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A gyógypedagógia változó identitása
Paradoxonok és dilemmák a kultúra és a tér nézõpontjából 
E tanulmány paradoxonokat és dilemmákat azonosít, amelyekkel
azok a gyógypedagógiai kutatók és gyakorlati szakemberek kerülnek
szembe, akik megpróbálnak társadalmilag igazságos oktatási 
rendszert teremteni egy olyan társadalomban, amelyet egyre 
összetettebb különbségek jellemeznek. A szerző amellett érvel, hogy a
kutatói párbeszéd két legfőbb területének (az inklúziónak és a 
felülreprezentáltságnak) egy teljesebb dialógusban kellene 
találkoznia és fel kell ismerniük azt a „zavaró csöndet”, amely a két
szakirodalmi rendszeren belül és közöttük fennáll. Az elemzést az 
oktatási reformmal kapcsolatos jelenlegi erőfeszítések és kétségek 
szélesebb politikai kontextusába belehelyezve, a szerző széleskörű 
áttekintést nyújt egy sokrétegű kultúráról és térről. 
A Az USA osztálytermei ma drámaian másképpen festenek, mint 30 évvel ezelõtt,mielõtt a szövetségi kormány kibocsátotta az elsõ általános érvényû, gyógypeda-gógiai törvényt – Education for All Handicapped Children Act – 1975-ben. Ezt a
törvényt módosították 1990-ben, Individuals with Disabilities Education Act (IDEA) né-
ven. És bár ma az oktatással foglalkozók számára elméleti szempontból is megalapozot-
tabb és hatékonyabb eszközök állnak rendelkezésre, hogy szolgálják a fogyatékkal élõ ta-
nulókat, a feladatuk ma mégis nagyobb kihívást jelent és sokkal összetettebb. Például
ahogyan a fogyatékkal élõ tanulók száma és a kisebbségekhez tartozó tanulók aránya
gyorsan nõ, a gyógypedagógiában szemtanúi vagyunk a folytonos közeledésnek az
inkluzív oktatás mozgalma (1) és a kisebbségekhez tartozó tanulók túlreprezentáltságá-
nak (2) problémája között. A tanulók közti különbségek egyre komplexebbé válnak a
rasszokhoz tartozás háttere és a képességszint szerint egyaránt, és ez kihívást jelent a
gyógypedagógiai ellátás tökéletesítésére, az oktatáspolitika fejlesztésére és a vonatkozó
tudásbázis kialakítására nézve. Különösen igaz ez, ha figyelembe vesszük, hogy a rasz-
szok szerinti és a nyelvi kisebbségekhez tartozó tanulókra vonatkozó szakirodalom mi-
lyen szegényes. (Donovan és Cross, 2002; Gersten, Baker és Pugach, 2001) Ezen túlme-
nõen a kisebbségek felülreprezentáltsága és az inklúzió kérdése fontos teendõk elé állít-
ja a gyógypedagógusokat, hogy megértsék a kultúra szerepét a fogyatékosságok terén, és
megteremtsék a kulturális különbségek szerepének tudatában lévõ kutatói légkört.
Az inklúzió és a túlreprezentáltság kétségkívül hatással lesz a gyógypedagógia identitá-
sának átalakulására. Emlékezzünk rá, hogy a gyógypedagógia eredeti önmeghatározásának
sarokpontja emberi jogi kérdésként vetõdött föl a fogyatékkal élõkkel kapcsolatosan. En-
nek eredményeként az IDEA azért került törvénybe, hogy biztosítsa a megfelelõ és szabad
közoktatást, a szülõk jogait az értékelésre és informálódásra a tanulók elhelyezésre vonat-
kozó döntésekrõl, beleértve magának a speciális csoportba helyezés folyamatának a kellõ
ismeretét. A törvény biztosítja az egyénre szabott és nem diszkriminatív értékelést, az egyé-
ni igényekhez igazított oktatást és a hozzá kapcsolódó szolgáltatásokat, oktatást a lehetõ
legkevésbé korlátozott tanulási környezetben és a szövetségi kormány támogatását az álla-






Az IDEA megalkotása és törvénybe iktatása a gyógypedagógia történetében nagyon
fontos vívmány, amely a fogyatékkal élõk millióinak életében hozott változásokat.
Ugyanakkor figyelembe véve a jelenlegi társadalmi és szakmai átalakulásokat, a gyógy-
pedagógia elõtt ott állnak a következõ kérdések:
– Hogyan változik majd meg a gyógypedagógia identitása, amikor ez a rendszer egy-
re több olyan tanulót szolgál a többségi pedagógiai környezetben, akik alapvetõen külön-
bözõ nehézségekkel küszködnek?
– Hogyan kerül bele majd a gyógypedagógia önmeghatározásába a kultúra szerepének
megértése?
– Hogyan lesz képes ez a terület tudomásul venni a nemzetiségi és nyelvi hátteret a ku-
tatási gyakorlatban, és hogyan lesznek képesek a kutatók ezeket elhelyezni a kulturális
hatások dinamikus hálózatában?
– Az inklúzió értelmezése elmozdult a többségi pedagógia osztálytermeibe történõ tér-
beli elhelyezés fogalmától abba az irányba,
ahol különbözõ nevelésfilozófiai irányzato-
kat veszünk sorra aszerint, hogy milyen,
szervezeti szintû intézkedéseket tartanak jó-
nak. Hogyan fog a gyógypedagógiai számot
adni a rasszok szerinti különbségekrõl, a kul-
túra szerepérõl és a térbeli elhelyezésrõl?
Elengedhetetlen, hogy azok a szakmai kö-
zösségek, amelyek az inklúzió és a felülrep-
rezentáltság problémáin dolgoznak, párbe-
szédet kezdeményezzenek, amellyel átlépik
az eddigi szakmai diskurzusok határait, és
reflektáljanak eddigi munkájuk következte-
téseire, hogy létrejöjjön egy új, rendszerszin-
tû önazonosság. (3) Sajnos a szakmai közös-
ségek ritkán reflektálnak az érdeklõdési terü-
leteik egyre jelentõsebb átfedettségére vagy
ezek közeledésének következményeire. Eb-
bõl kifolyólag ebben a tanulmányban az
inklúzió és a felülreprezentáltság találkozási
pontjait tárgyalom, mivel ez hatással van
azokra az iskoláskorúakra, akik gyakran elõ-
forduló fogyatékossággal (különösen tanulá-
si nehézségekkel) küszködnek. Erre a cso-
portra összpontosítok, mivel õk képviselik az Amerikai Egyesült Államokban a fogya-
tékkal élõ iskoláskorú populáció legnagyobb szegmensét. (4)
Az inklúzió és a felülreprezentáltság szakirodalmának elemzését két gondolatkörre
építem. Elõször kifejtem, hogy a jelen gyógypedagógiájának fejlõdését a pedagógiai re-
formok tükrében, társadalmi léptékben, a szélesebb kulturális és politikai folyamatok
kontextusában érdemes vizsgálni. Ennek vizsgálata szükségszerûen magában foglalja a
hatalmi megkülönböztetéseknek és hatalmi harcoknak az elemzését, amelyek a nemzeti-
ségi kisebbségek és a fogyatékkal élõ tanulók tanulmányi eredményeit formálták. Má-
sodsorban arról lesz szó, hogy az inkluzív pedagógia mozgalma és a gyógypedagógiai el-
látásban lévõ kisebbségiek felülreprezentáltsága olyan paradoxonokat és dilemmákat
eredményezett, amelyek ellene hathatnak egy demokratikus társadalomban a társadalmi-
lag igazságos oktatási rendszer fejlõdésének.
Ebben a tanulmányban bemutatom az inklúzió és a felülreprezentáltság szakirodalma













A neokonzervatív reformok se-
gítenek fenntartani a gazdasági
és politikai biztonságot a domi-
náns csoport számára, megőr-
zik a domináns csoport hagyo-
mányos értékeit, és legitimálják
a tudásról és kompetenciáról al-
kotott definícióit. Ezek a refor-
mok szentesítik a különbözősé-
gekre épülő politikát, amelyet a
neokonzervatívok kedvelnek,
mivel ezek a reformok azt a pri-
vilégiumot nyújtják számukra,
hogy megalkossák és bevezessék
a bennfentesek és kívülállók
megkülönböztető jellemzőit 
(például „mi” és „ők”).
modellek bevezetésében a rasszok közötti különbségek kérdését körülveszi; a kulturális
szempontból megfelelõen mûködõ oktatási rendszer kialakítására vonatkozó igény hiá-
nyát; nem megfelelõ szintû odafigyelést a társadalmi-történelmi kontextusra és a kultúra
összetettségére; a térbeli elhelyezéssel kapcsolatos korlátozott érvényû definíciókat és a
különbözõség értelmezésének problémáit. Az elemzés következményeinek megvitatását
azzal zárom majd, hogy szükség van az inklúzióval és felülreprezentáltsággal kapcsola-
tos kutatások új generációjára. A felülreprezentáltság és az inklúzió fogalmát elõbb az
oktatási reform jelenlegi kultúrpolitikája mentén kell elhelyeznünk.
A jelenlegi oktatási reformok kultúrpolitikája
Mivel szemtanúja vagyok annak, hogy milyen kétségek merülnek föl az inkluzív ok-
tatást és a kisebbségeknek a gyógypedagógiai ellátásban való részarányát illetõen, nem
tekinthetek el attól a kontextustól, amelyben ezek a párbeszédek zajlanak. Legelõször is
az általános oktatási reform társadalompolitikai kontextusa tartozik ide. Például a refor-
mok mostani neokonzervatív hulláma nagymértékben arra épít, hogy az iskoláknak em-
beri tõkét kell elõállítaniuk. (Apple, 1996) A neokonzervatív reformerek úgy érvelnek,
hogy az erõsödõ globális verseny és a korábban nem tapasztalt gazdasági fejlõdés idõ-
szakában az iskoláknak képzett és versenyképes munkaerõt kell produkálniuk. Apple
szerint ez az állítás napirenden van egy nagyobb és bonyolultabb kulturális kontextusban,
amely az individualizmust és a versenyt tekinti értéknek. Ennek az álláspontnak a követ-
kezménye, hogy az oktatási rendszerben lesznek gyõztesek és vesztesek. (lásd még
Varenne és McDermott, 1999)
A politikusok és a közvélemény általában arra következtettek, hogy az USA globalizá-
ció korabeli versenyképessége érdekében az iskoláknak elõ kell állítaniuk az új gazdasá-
gi kihívásoknak szükségszerûen megfelelni képes emberi tõkét. Ez az elkötelezõdés szá-
mos népszerû reformötletet generált, köztük a nemzeti standardok, tantervek és tesztek
bevezetését, valamint a szabad iskolaválasztást (a neokonzervatív reformok elemzõ átte-
kintéséhez ld. Apple, 1996; McLaughlin és Tilstone, 1999). Részben annak köszönhetõ-
en, hogy a fogyatékkal élõ tanulókkal kapcsolatban gyöngébb teljesítmények és alacso-
nyabb elvárások jellemzõk, az IDEA legutóbbi módosítása során számos intézkedés tör-
tént, amelyek illeszkednek az általános oktatási reformokhoz. Ilyen intézkedés például a
tanulói teljesítményindikátorok és -célok, az iskolai szintû fejlesztési tervek, a nagymin-
tás felmérésekben történõ részvétel, a többségi oktatás programjaiba illesztés, továbbá a
gyógypedagógusok és a többségi pedagógiával foglalkozó szakemberek közötti szoro-
sabb együttmûködés területén született. (McLaughlin és Tilstone, 1999) Meglehet azon-
ban, hogy a gyógypedagógusok és a többségi oktatásban résztvevõk közötti potenciáli-
san eltérõ felfogás a hatékony oktatásról oda vezet, hogy ellentmondásos lesz ezen poli-
tikai intézkedések bevezetése. (McDonnell, McLaughlin és Morison, 1997) Nem világos
például, hogy nem fogja-e hátrányosan érinteni a fogyatékkal élõket a minden tanulóra
vonatkozó nemzeti standardok hangsúlyozása, hiszen a tanárok kényszerítve éreznék ma-
gukat, hogy „haladjanak az anyaggal” és összetettebb oktatási módszereket alkalmazza-
nak, kevesebb idõt hagyva így a leszakadó tanulók felzárkóztatására. A tanárokat össze-
zavarja, hogy a tantervi célokat vajon a tantervek módosításával vagy új oktatási mód-
szerek alkalmazásával érjék-e el. Gyakran felkészületlennek érzik magukat, hogy a tör-
vény új rendelkezéseit a gyógypedagógiai ellátásban részesülõk körében alkalmazzák.
(McLaughlin, Henderson és Rhim, 1998; McLaughlin és Tilstone, 1999)
Apple (1996) szerint a neokonzervatív reformok segítenek fenntartani a gazdasági és
politikai biztonságot a domináns csoport számára, megõrzik a domináns csoport hagyo-
mányos értékeit, és legitimálják a tudásról és kompetenciáról alkotott definícióit. Ezek a
reformok szentesítik a különbözõségekre épülõ politikát, amelyet a neokonzervatívok
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kedvelnek, mivel ezek a reformok azt a privilégiumot nyújtják számukra, hogy megal-
kossák és bevezessék a bennfentesek és kívülállók megkülönböztetõ jellemzõit (például
„mi” és „õk”). Mi hasonlóak vagyunk egymáshoz, keményen dolgozunk, angolul beszé-
lünk, és „mi” jobbak vagyunk a munkában, az oktatási és az egészségügyi jellemzõkben
egyaránt. Ezzel szemben „õk” lusták, koszosak, sokfélék, nem jól használják az angolt,
és kihasználják a kormányt és „minket”. (Apple, 1996) A „róluk” szóló lekicsinylõ néze-
tek megszilárdulása ráirányította a figyelmet az oktatásban és az oktatáson kívül meglé-
võ különbségekre egy olyan idõszakban, amikor a nemzet soha nem látott kulturális di-
verzifikáció idõszakát éli.
Vannak területek, ahol megfigyelhetõ a konzervatív oktatási reformok és a belõlük fa-
kadóan implicit módon követett, a domináns csoportokkal kivételezõ kulturális élet köl-
csönhatása. Ilyen a nyelvi és az írás-olvasástudással kapcsolatos reformok területe, külö-
nösen, amikor a kétnyelvû oktatásról vagy a „csak az angolt!” mozgalom vitáiról van szó.
Ahogyan ezek a viták polarizálódtak, szemtanúi voltunk a kétnyelvû oktatási programok
eltörlésének olyan államokban, mint Kalifornia, Arizona és Massachusetts. Ezeknek az
intézkedéseknek súlyos következményei lettek, mivel belekerültek az úgynevezett „reak-
ciós pedagógiába” (Gutierrez, Asato, Santos és Gotanda, 2002), amely célul tûzte ki az
egyenlõtlenséget az oktatási reformokban és gyakorlatban a természetes állapotnak te-
kinthetõ status quo fenntartását. A reakciós pedagógia nem veszi figyelembe a kisebbsé-
gek elnyomásának és peremre szorításának történelmét (Gutierrez és mtsai, 2002) és vég-
sõ soron az írás-olvasás és tanulás gyarmatosító nézetein alapul.
Ahogyan szemtanúi vagyunk a nemzeti standardok kezdeti implementációjának, a re-
formoknak és a „csak az angolt!” kezdeményezéseknek, meg kell fontolnunk, milyen kö-
vetkezményei vannak ezeknek a történelmileg peremre szorult nemzetiségekre és más
nyelvet beszélõ csoportokra nézvést. Például növekedni fog az angol nyelvet tanulók kö-
zött a gyógypedagógiai ellátásra beutaltak száma? (Artiles, Rueda, Salazar és Higareda,
2002) Hogyan fogja az angol nyelvbõl történõ gyógypedagógiai beutaló befolyásolni azt,
hogy milyen hozzáférése lesz az egyénnek a általános pedagógiai programhoz, és milyen
lesz a lemorzsolódás, a megszerzett legmagasabb iskolai végzettség, vagy hogy mekko-
ra az esély a visszatérésre a gyógypedagógiai programból? Hogyan lehet részfeladatok-
ra bontani az inkluzív pedagógiai mozgalom alapelveit, amikor többen angol nyelvbõl
gyógypedagógiai ellátást kapnak, de ugyanakkor az angol nyelvet tanulók többségét va-
lószínûleg megfelelõ végzettség nélküli tanár fogja tanítani. (Gándara és mtsai, 2000)
Nagy hiány mutatkozik gyógypedagógiai végzettségû kétnyelvû tanárokból (García,
1996; Reynolds és York, 1996), a legtöbb tanár hiányos képzésben részesül a nyelvnek és
a kultúrának a tanulásban betöltött szerepével kapcsolatban (Zeichner és Hoeft, 1996) és
a tanároknak nincsenek széleskörû tapasztalataik a kollaboratív és/vagy csoportos okta-
tási módszerekkel kapcsolatban. (Smith, 2001)
Ez az oktatáspolitikai helyzet veszi körül a gyógypedagógia területét, ebben vegyül
össze az individualizmus és versengés hangsúlyozása, a bizonyos csoportokat privilegi-
záló kompetencia- és mûveltségfölfogások, illetve a különbségek kezelésének zavaros
politikája. Amikor egy inkluzívabbá váló gyógypedagógiai rendszer felé haladunk, és az-
zal küzdünk, hogy a gyógypedagógiai programokban felülreprezentáltak a kisebbségek,
nem szabad szem elõl tévesztenünk ezt a kultúrpolitikai helyzetképet. 
Az inkluzív pedagógiai mozgalom áttekintése
A gyógypedagógiára érvényes jogszabályok szerint a fogyatékkal élõ tanulókat a lehe-
tõ legkevésbé restriktív környezetben kell oktatni (least restrictive environment, LRE).
Bár ez a fogalom alapvetõ és sajátságos alapelve korunk gyógypedagógiájának, ugyan-













kezdeti években a gyógypedagógiai ellátás külön, önálló osztálytermekben és elkülöní-
tett iskolákban valósult meg. A hetvenes és nyolcvanas években az LRE követelménye
lehetõvé tette az iskolák számára, hogy a nap egy szakaszában a fogyatékkal élõ tanulók
a többségi pedagógiai ellátásban részesülõkkel együtt legyenek (mainstreaming), de ez
önkéntes alapon történt. (Brantlinger, 1997) A nyolcvanas évek közepén Madeline Will,
aki késõbb a szövetségi Gyógypedagógiai Programok Irodájának (Office of Special Edu-
cation Programs) igazgatója lett, azt javasolta, hogy a hagyományos gyakorlatot megvál-
toztatva több fogyatékkal élõ tanuló legyen integrálva a többségi pedagógiai osztályok-
ba. (Will, 1984) Ezek az erõfeszítések a Regular Education Initiative néven ismertek. Bár
a törvény azt követeli, hogy az LRE egyénre szabottan legyen meghatározva és a szol-
gáltatások egy kontinuum mentén legyenek elérhetõk a legkevésbé integrálttól a legin-
kább integráltig, kétségessé vált a szülõk, a gyakorlati szakemberek, politikusok és kuta-
tók számára is, hogy mi a legjobb eljárás az implementáció folyamatában. Ezek a kétsé-
gek részben az integrációról folytatott vitákból fakadtak, részben pedig azoknak a kezde-
ményezéseknek a fejlõdésébõl, amelyek az inkluzív oktatás fogalmára építettek.
Az inkluzív pedagógiai mozgalom azt tûzte ki célul, hogy megváltoztassa az iskolai
légkört és az iskolai gyakorlatot, hogy elõsegítse az igazán befogadó modelleket, és vég-
sõ soron elõsegítse a tanulók tárgyi tudásának fejlõdését, szociális kompetenciájának,
szociális készségeinek, attitûdjeinek megváltozását és a pozitív társas kapcsolatok kiala-
kítását. Elsõ éveiben a mozgalom a teljes inklúzióra helyezte a hangsúlyt, és elsõsorban
a komoly fogyatékossággal rendelkezõ tanulókra összpontosított, bár azután folyamato-
san kiterjedt a leggyakrabban elõforduló fogyatékossággal rendelkezõ tanulókra is.
(Fuchs és Fuchs, 1994) Az inkluzív pedagógiai mozgalom magában foglal számos lénye-
ges elvet és jellegzetességet a tanulókra, a tanárokra és az oktatási rendszerre vonatkozó-
an. A mozgalom szerint például minden gyermek képes tanulni, az erõs közösségi szel-
lem elõsegíti a tanulást, és a szolgáltatásoknak az igényekhez kell igazodniuk a helyhez
kötöttséggel szemben. Továbbá a mozgalom az iskolai szintû megközelítésmódot támo-
gatja, mint például a tanárok együttmûködése, a továbbfejlesztett oktatási stratégiák, a
tantervkészítés és -módosítás, és további fejlesztések a többségi pedagógiai környezet-
ben. A mozgalom az oktatási rendszerre összpontosít, kijelentve, hogy a szomszédos is-
kolák a természetes arányban vegyenek föl fogyatékkal élõ tanulókat, és jussanak egyet-
értésre a standardok és elvárt teljesítmények tekintetében minden tanulóra vonatkozóan.
(Lipsky és Gartner, 1999) 
E közös meggyõzõdések és jellemzõk mellett tisztázatlan célok és többféle definíció
is áthatja a mozgalom párbeszédét és kutatási gyakorlatát. (Dyson, 1999; Fuchs és Fuchs,
1994) Például a definíciók többfélék, egészen onnan, hogy a fogyatékkal élõket teljes ta-
nítási idõben vagy annak egy részében helyezzék-e el a többségi osztályteremben, az is-
kolai légkör átalakításának kérdéséig, vagy a teljes oktatási rendszer olyan felépítéséig,
amely az inkluzív oktatás filozófiáján alapul. (Dyson, 1999) A mozgalom céljainak és de-
finícióinak sokszínûsége hozzájárul ahhoz, hogy sokrétû szakmai párbeszéd folyjék.
Dyson szerint az inklúzióról szóló szakmai párbeszéd két fõ dimenzió mentén szervezõ-
dik: az inklúzió ésszerûsége és megvalósítása. 
Az inklúzió ésszerûsége
Az ésszerûség dimenzióját illetõen Dyson (1999) a szakmai párbeszéd két fajtáját kü-
lönbözteti meg: a jogokon és erkölcsön alapuló és a hatékonyságról szóló diskurzust. A
jogokon és erkölcsön alapuló diskurzus a polgárjogra utal érvelésében, mely szerint a fo-
gyatékkal élõknek alapvetõ emberi joguk van az oktatáshoz, ideális esetben a többi tár-
suk mellett. (Brantlinger, 1997) Ez az alapvetõ jog a méltányosság és a társadalmi igaz-
ságosság erkölcsi alapelveire épül. (Lipsky és Gartner, 1999; Skrtic, 1991) Dyson a jogo-
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kon és erkölcsön alapuló diskurzust olyan szerkezeti elemzésekbõl vezeti le, melyek sze-
rint a társadalmi egyenlõtlenségeket újratermeli az oktatási rendszer. Azok az egyének,
illetve csoportok, akik és amelyek a kulturális tõkét birtokolják, elõnyben vannak a pe-
remhelyzetben lévõ vagy elnyomott emberekkel szemben az oktatási és munkalehetõsé-
gek terén, mivel az oktatási rendszerek a domináns csoportok tudására és értékeire épül-
nek. A fogyatékkal élõkre alkalmazva ezt a kritikát: a gyógypedagógia, amely történeti-
leg szegregált és párhuzamosan fut a többségi pedagógia rendszerével, maga is további
privilégiumokat ad bizonyos csoportoknak azzal, hogy elválasztja és peremhelyzetûvé
teszi a problémásnak vagy nehezen kezelhetõnek tartott tanulókat. A gyógypedagógia lé-
tezése így a többségi pedagógiát teszi normává, és a gyógypedagógiát deviánsnak tünte-
ti föl, elrejtve így azt az igényt, hogy újrastrukturáljuk a társadalmi körülményeket.  Eb-
bõl az érvelésbõl az következik, hogy a gyógypedagógiai beutalással kapcsolatos dönté-
sek elkerülhetetlenül össze vannak kötve a méltányosság és a társadalmi igazságosság
kérdésével. A jogokon és erkölcsön alapuló érvelés alapján az elkülönített gyógypedagó-
giai rendszer nincs összhangban a társadalmilag igazságos oktatási rendszerekkel, és
végsõ soron a demokratikus alapelvekkel.
Az elõzõ kritika világos logikája ellenére, különös tekintettel a méltányosság problé-
májára, tudomásul kell vennünk, hogy a társadalmi igazságosság egymással versengõ de-
finíciói áthatják ezt a szakmai párbeszédet és az egész gyógypedagógiát, csak további
zûrzavart okozva egy már is egyébként bonyolult rendszerben. (Christensen és Rizvi,
1996) Például a jelenlegi – szabad piacra és választásra épülõ – reformok valójában az
egyéni elõmenetellel és érvényesüléssel kapcsolatos alapelveken nyugszanak, a társadal-
mi igazságosságot az egyének számára adott lehetõségek méltányosságaként definiálják.
Mint ilyen, a „társadalmi igazságosság többé nem úgy tekinthetõ, mint amely történelmi-
leg megítélhetõ módon kapcsolatban állna a múltbéli elnyomással és hátrányokkal, ha-
nem egyszerûen úgy jelenik meg, mint az egyéni választás lehetõségének garanciája a
’szabad piac’ körülményei között”. (Rizvi és Lingard, 1996, 15.)
Megfordítva a gondolatmenetet, a jogokon és erkölcsön alapuló diskurzusban a társa-
dalmi igazságosságot úgy definiálják, mint a többségi pedagógia forrásainak újraelosztá-
sát és a fogyatékkal élõk számára az ahhoz való hozzáférés biztosítását. Ahogyan Rizvi
és Lingard (1996) rámutatnak, sajnos az újraelosztással kapcsolatos nézet is korlátozott,
mivel az „nem ad számot sem a különbségek jelenlegi politikai kezelésérõl, sem azokról
a bonyolult utakról, amelyeken keresztül az exklúzió és a diszkrimináció jelenleg a gya-
korlatban mûködik, mind az egyének, mind az intézmények szintjén”. (21.) Annak fényé-
ben, hogy a kisebbségek egyre inkább felülreprezentáltak a gyógypedagógiai oktatásban,
ez valóban hiányossága a jogokon és erkölcsön alapuló diskurzusnak. Ezzel részleteseb-
ben a következõ szakaszban foglalkozom.
A hatékonyságot központba állító diskurzus racionális alapjai közel vannak a jogokon
és erkölcsön alapuló tételekhez. Az érvelés olyan bizonyítékokra hivatkozik, amelyek
szerint a fogyatékkal élõ tanulók, akiket szegregált programokban helyeztek el, nem mu-
tatnak jelentõsebb elõrehaladást az oktatásban, mint a velük összehasonlítható társaik,
akiket integrált környezetben oktatnak. Ugyancsak hivatkoznak arra, hogy nem külön-
böztethetõ meg egymástól a különbözõ fogyatékkal élõk számára kidolgozott programok
és többségi pedagógia oktatási-módszertani gyakorlata. (Lipsky és Gartner, 1996) A ha-
tékonyságra alapozó szakmai diskurzus a társadalmi igazságosságról szintén az elõbbi-
ekben említett méltányosságra és hozzáférhetõségre épül. Sajnos azonban a hozzáférhe-
tõség (vagyis a lehetõség a többségi társak között tanulásra) még nem garantálja az értel-
mes részvételt, a teljes jogú tagságot vagy az egyéb összehasonlítható eredményeket.














Az inkluzív oktatási rendszer megteremtésének ésszerûségét igazolni igyekvõ szakmai
párbeszéden túl különféle elképzelések kerültek elõ arra vonatkozóan, hogy egy inkluzív
rendszer hogyan valósítható meg. Dyson (1999) ezeket a szakmai párbeszédeket politi-
kainak vagy pragmatikusnak nevezi. A politikai jellegû azzal foglalkozik, hogy kifejtse
szembenállását azokkal az érdekcsoportokkal, amelyek fenntartják a hagyományos
gyógypedagógiai oktatási rendszert. Például az inkluzív pedagógia mozgalma a gyógy-
pedagógiai szakmai közösség erõs ellenállásával került szembe, és ez heves vitákat ger-
jesztett szakmai folyóiratokban és konferenciákon. A viták egy része a technikai kérdé-
sek körül forgott, mint például az érvek empirikus háttere vagy a bemutatott modellek
túlzott általánossága. (Fuchs és Fuchs, 1994; Kaufmann és Hallahan, 1995; Wang és
Walberg, 1988). Más viták ideológiai vagy retorikai természetûek voltak, és arra össz-
pontosítottak, hogy milyen értékek és meggyõzõdések vannak a tanulással, tanítással, fo-
gyatékossággal, kutatással kapcsolatban, és hogy mit jelent például a „minden gyermek”
kifjezés. (Brantlinger, 1997; Gartner és Lipsky, 1987; Pugach és Lilly, 1984; Stainback
és Stainback, 1991) (5)
Kiugróan a pragmatikus irányzat kapta a legtöbb figyelmet a kutatóktól. A pragmatiz-
musra épülõ szakmai párbeszéd azt vizsgálja, hogy az inkluzív oktatási programok és is-
kolák mit tesznek, és hogy milyennek kellene lenniük. Néhány kutató elkészítette az
inkluzív iskolák olyan leírásait, amelyek az erkölccsel, a szerkezettel és a folyamatokkal
foglalkoznak, míg mások fogalmi elemzést készítettek azokról az alapvetõ különbségek-
rõl, amelyek az inkluzív és nem-inkluzív iskolák között fennállnak. (Skrtic, 1991; Villa
és Thousand, 1995) Közös ezekben a megközelítésekben, hogy találhatók bennük gya-
korlati anyagok és iránymutatások a tanárok és iskolavezetõk számára, akik érdekeltek
az inkluzív programok és iskolák fejlesztésében. (Dyson, 1999) A pragmatikus irányzat
szakmai párbeszédének egyik potenciálisan romboló következtetése, hogy az oktatásban
résztvevõknek túlzottan sokat kell törõdniük azzal, hogyan osszák be az anyagi és embe-
ri erõforrásokat, hogyan kivitelezzenek eljárásokat, vagy hogyan teremtsenek olyan sza-
bályozási környezetet, amelyben kompenzálható vagy elkerülhetõ a diszkrimináció gya-
korlata. (Slee, 1996)
A pragmatikus irányzatra vonatkozó kutatások áttekintése a következõket mutatja a
többségi pedagógiai kontextusban tanuló fogyatékkal élõk inklúziójával kapcsolatban (U.S.
Department of Education, 1999): gyakoribb interakciók az ép tanulótársakkal; nagyobb és
tartósabb kapcsolati hálózat az ép társakkal; jobb szociális és kommunikációs készségek
(például kezdeményezés, önszabályozás, választás, kapcsolat befejezése); változatosság a
kapcsolatokban és a csoporton belüli helyzetben, ahhoz hasonlóan, ahogyan az az ép tanu-
lók kapcsolataiban megfigyelhetõ; a nekik nyújtott segítségnyújtás függvényében a szülõk
segítették a fogyatékos és az ép tanulók közötti barátságok létrejöttét; néhány tantárgyban
fejlõdés; siker a kooperatív és a társtanulásban, bár nem világos annak hatása, hogy ebben
mekkora a szerepe a képességszint szerinti heterogén csoportok képzésének. Néhány vizs-
gálat, amely a tanulási nehézségekkel küszködõ tanulókra összpontosított, azt találta, hogy
ezek a tanulók nem mindig vettek részt értelmes módon a többségi pedagógiai osztályok
tevékenységeiben. Azt is kimutatták, hogy a felhasznált oktatási módszerek egységesek
(undifferentiated) voltak. Mindent egybevetve azok a kutatási eredmények, amelyek „a
többségi tanulók osztálytermeiben a fogyatékkal élõ tanulók oktatási minõségének javítá-
sára vonatkoztak (…), vegyesek”. (Gersten és mtsai, 2001, 699.) Néhány vizsgálat arra mu-
tat, hogy az inkluzív osztályokban jelen lévõ fogyatékos tanulók nem gyakorolnak negatív
hatást ép társaik fejlõdésére és iskolai eredményeire. (például Staub, 2000) Néhányan amel-
lett érvelnek, hogy ezekben a vizsgálatokban a legkövetkezetesebben megjelenõ eredmény,
hogy az ép tanulók nyernek az inklúzióval. (Manset és Semmel, 1997)
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Áttekintés a kisebbségekrõl a gyógypedagógiai ellátásban
A gyógypedagógiai ellátásban résztvevõk köre egyre szegregáltabb a rasszokhoz tar-
tozás szerint, ahogyan azt a számbeli arányuktól eltérõ részvételük jelzi az ilyen progra-
mokban. (Donovan és Cross, 2002; Dunn, 1968) Bár a számaránytól való eltérés ezeknél
a kisebbségeknél jelenthet alul- és felülreprezentáltságot is (Artiles és Trent, 2000), a fe-
lülreprezentáltság kiemelkedõen a legnagyobb figyelmet kapta a szakirodalomban. A fe-
ketéket és az indiánokat érinti leginkább a felülreprezentáltság, elsõsorban a gyakran elõ-
forduló kategóriákban, mint a tanulási nehézség, az enyhe mentális retardáltság és az ér-
zelmi zavarok. (4)
Figyelemre méltó erõfeszítések történtek – és jelentõs erõforrásokat költöttek arra – ta-
lán az utóbbi években még nagyobb intenzitással –, hogy megértsék ezt a problémát. Az
utóbbi három évtizedben a problémára kidolgozott megoldási javaslatok oda vezettek,
hogy perek és törvényi változások jöttek, ak-
tív lobbizás és ügyvédi tevékenység jelent
meg szakmai, állami és emberjogi csoportok
részérõl, két National Research Council
(NRC) jelentés látott napvilágot (Donovan és
Cross, 2002; Hellet, Holtzmann és Messick,
1982), és növekvõ figyelem és támogatás kí-
séri a jelenséget a szövetségi kormányzat ré-
szérõl (például kutatások támogatása, techni-
kai segítségnyújtás, képzési programok (6), a
téma szerepeltetése az éves kongresszusi je-
lentésekben, odafigyelés a vezetõk hivatalos
beszédeiben, beszámolóiban és jelentései-
ben). (Hehir, 2002) De a probléma sajnos
még mindig megjelenik a mostani beiratko-
zási statisztikákban. (Losen és Orfield, 2002)
Bár csak néhányan kérdõjelezik meg,
hogy a felülreprezentáltság létezik, abban
nincs egyetértés, hogy mi okozza a jelensé-
get, és hogy milyen mértékû a probléma. Né-
hányan azt is megkérdezik, miért probléma a
túlreprezentáltság (ld. Artiles, Trent és
Palmer, megjelenés elõtt). A feltételezett
okok széles skálán mozognak; szélsõséges véleményekben az intézményi szintû rassziz-
mussal és a gyermekszegénységgel találkozunk. Az intézményi szintû rasszizmus tézise
a társadalmi újratermelõdés elméletén alapul, és eszerint a kisebbségi csoportok felülrep-
rezentáltsága a gyógypedagógiában visszatükrözi az elnyomást és a társadalmi perem-
helyzetet. A gyermekszegénységet szintén a mostani helyzet egyik okaként jelölik meg.
A legutóbbi NRC beszámoló (Donovan és Cross, 2002) nagy figyelmet szentelt a jelen-
ségnek, és jelentõs szakirodalmi anyagot összesített a szegénység és a fogyatékosság va-
lószínûsége közötti kapcsolatról. Sajnálatunkra azonban „édeskeveset tudunk azokról a
dinamikákról, amelyek a társadalmi-gazdasági státust és a fogyatékosságot összekap-
csolják”. (Fujiura és Yamaki, 2000, 196.) A gyermekszegénység és a fogyatékosság kö-
zötti kapcsolatokról szóló társadalmi és kulturális elemzéseket ritkán végeznek a gyógy-
pedagógia területén, így ritkán vesszük figyelembe a szegénység, a nemzetiségi hovatar-
tozás és a fogyatékosság közötti kapcsolatok történelmi, kulturális és strukturális elõfel-
tételeit. (Slee, 1996) Ennek egyik következménye, hogy a fogyatékosságra építõ kutatá-
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amikor szörnyû körülmények között élnek. (McLoyd, 1998) Az a kutatás, amely célul tû-
zi ki a gyerekek fogyatékosságainak megállapítását, szintén ignorálja a szegénységgel
együtt járó dolgokat – például a szegény, kisebbséghez tartozó tanulókkal foglalkozó is-
kolák sokkal gyérebb tárgyi és pénzügyi eszközökkel rendelkeznek, gyengébb tanáraik
és alacsonyabb oktatási kultúrájuk van és sivár az iskolai légkör. A téma jelenlegi szak-
irodalma általában két kategóriára oszlik: az iskolai elhelyezés törvényszerûségeivel kap-
csolatos kutatások és az iskolai elhelyezést elõrejelzõ tényezõk kutatása. A következõk-
ben mindkettõt elemezzük.
A kisebbségek felülreprezentáltsága: az iskolai elhelyezés törvényszerûségei
A felülreprezentáltsággal foglalkozó szakirodalom zöme azzal foglalkozik, hogy kü-
lönbözõ fogyatékossági kategóriákban milyen törvényszerûségei vannak az iskolai elhe-
lyezésnek. A megállapítások szerint a felülreprezentáltság változó, attól függõen, hogy az
adatokat földrajzi helyek, etnikai hovatartozás vagy adott fogyatékosságok szerint bont-
juk le. A felülreprezentáltság tendenciája is aszerint változik, hogy milyen a nemzetisé-
gek aránya az iskolai populációban, évfolyamon, vagy hogy milyen indikátort használ-
tunk. (Artiles és mtsai, 2002; Donovan és Cross, 2002; Finn, 1982; Reschly, 1997)
1998-as adatok alapján a legutóbbi NRC beszámoló (Donovan és Cross, 2002) azt je-
lezte, hogy országos szinten a tanulók 12 százaléka részesül gyógypedagógiai ellátásban,
és ugyanakkor a veszélyeztetettségi mutató etnikai csoportok szerint a következõképpen
alakul: 13,1 százalék az indiánok, 14,3 százalék a feketék, 11,3 százalék a latin-amerika-
iak, 5,3 százalék az ázsiaiak és 12,1 százalék a fehérek esetében. Amikor a kisebbségek
iskolai elhelyezésének arányait összehasonlítjuk a fehérekével (a valószínûségek aránya-
it fölhasználva) (7) az összes fogyatékossági kategóriát együtt kezelve, akkor csak a fe-
keték (1,18) és az indiánok (1,08) felülreprezentáltak. (Donovan és Cross, 2002) Kissé
mást kapunk, ha az adatokat fogyatékossági kategóriákra lebontjuk. A feketék felülrep-
rezentáltak a mentális retardáció (2,35), a tanulási nehézségek (1,08) és az érzelmi zava-
rok (1,59) területén, valamint a megkésett fejlõdés (2,06) szempontjából. A feketékkel
kapcsolatban ezek az adatok megismétlik azt, amit a probléma története során mindig is
találtak. Az indiánok felülreprezentáltak a mentális retardáció (1,07) és a tanulási nehéz-
ség (1,2) programokban. A latin-amerikaiak kismértékben felülreprezentáltak a tanulási
nehézségek kategóriában (1,12), de az ázsiaiak az összes gyakori fogyatékossági kategó-
riában alulreprezentáltak. (8)
Számos figyelmeztetés fogalmazható meg a gyógypedagógiai elhelyezésre vonatko-
zó adatok elemzésével kapcsolatban, mint például az adatgyûjtési eljárással kapcsolatos
problémák, az államonként eltérõ definíciók és kritériumok a fogyatékosságra vonatko-
zóan és az adatok hiánya azokról a tényezõkrõl, amelyek a felülreprezentáltság kontex-
tusának mélyebb megértését segítenék (például a tanárok és iskolavezetõk meggyõzõ-
dései, az iskolai légkör, az oktatás minõsége és a gyógypedagógiai beutalást megelõzõ
fejlesztés minõsége). Például New York város iskoláiból származó adatok szerint Gott-
lieb, Alter, Gottlieb és Wishner (1994) arra a következtetésre jutottak, hogy az a tény,
miszerint „minden hatodik tanuló, aki tanulási nehézséggel küzd, az IQ-ja alapján akár
a mentálisan retardáltak közé is sorolható, fölveti a kérdést, hogy a tanulási nehézségek-
nek milyen definícióját használták”. (455.) Úgy látszik tehát, hogy a tanulási nehézség
kategóriája, amely korábban a középosztálybeli fehér tanulók számára volt leginkább
fönntartva, a szegény etnikai kisebbségek raktárhelyévé válik, akik közül többen emig-
ráns vagy vándorló életmódot folytató családokból származnak. (Gottlieb, 1994) Néha
ezek a gyógypedagógiai elhelyezéssel kapcsolatos döntések azért születnek, hogy elke-
rüljék a részrehajlás vádját, amit a nagyobb megbélyegzést jelentõ enyhe mentális retar-
dáció kategóriába sorolás okozna, vagy elkerüljék a perrel fenyegetést; más esetben pe-
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dig a döntések azon alapulnak, hogy a szegényes erõforrásokhoz a gyengén teljesítõ ta-
nulókat rendeljék.
A kisebbségek felülreprezentáltsága: a gyógypedagógiai elhelyezést elõrejelzõ tényezõk
A felülreprezentáltsággal kapcsolatos kutatások másik vonala a gyógypedagógiai elhe-
lyezést elõrejelzõ tényezõkkel foglalkozik. Ezek a kutatások tehát a vizsgálatra beutalás,
az értékelés és a döntéshozatal folyamatait vizsgálták. (Artiles és Pak, 2000; Harry,
Klingner, Sturges és Moore, 2002; Mehan, Hartwick és Meihls, 1986; Varenne és McDer-
mott, 1999) Néhány kutatás azt vizsgálta, hogy milyen részrehajlások vannak a gyógype-
dagógiai beutalásban és a gyógypedagógiai elhelyezésre vonatkozó döntésben a tanár ne-
me, etnikai hovatartozása, fegyelmezési jártassága és meggyõzõdései szerint, más mun-
ka a szakértõ hatását és az alkalmazott teszt tartalmi és fejlõdési szempontú részrehajlá-
sát értékelte a fogyatékosságot megállapító vizsgálatok során (a szakirodalom áttekinté-
sét ld. Donovan és Cross, 2002).
A felülreprezentáltságot az elmúlt években alaposabban vizsgálták, és rendelkezésünkre áll
a gyógypedagógiai elhelyezést meghatározó tényezõkre vonatkozó bizonyítékok új hulláma
(például Losen és Orfield, 2002). Például úgy látszik, a finanszírozás összefüggésben van a ki-
sebbségek gyógypedagógiai elhelyezésével. Parrish (2002) arra a következtetésre jutott, hogy 
„a gyógypedagógiai finanszírozási rendszer típusainak változása azt hozza, hogy azok a finanszírozá-
si rendszerek, amelyek a fogyatékossági kategóriákra épülnek, különösen hajlamosak befolyásolni a ki-
sebbségek felülreprezentáltságát és a források elosztását. Ezekben a rendszerekben nagyobb valószínû-
séggel mutatkozik meg a kisebbségi tanulók felülreprezentáltsága a mentális retardáció kategóriájában,
miközben magasabb gyógypedagógiai finanszírozást adnak olyan körzeteknek, ahol a legkisebb a ki-
sebbségi tanulók aránya” (33.)
A kutatások azt is elkezdték feltárni, hogy bonyolult összefüggések vannak az iskola
helye, a fogyatékossági kategória, az etnikai csoport, a szegénység és a kisebbségi isko-
lákba járás aránya között. Például Oswald, Coutinho, Best és Singh (1999) dokumentál-
ták, hogy összefüggések vannak a demográfiai változók és a felülreprezentáltsági muta-
tók között, és azt találták, hogy a feketék felülreprezentáltsága a mentális retardáció
programokban összefügg a szegénység növekedésével, míg a fehérek felülreprezentált-
sága az érzelmi zavarok kategóriájában összefügg a szegénység csökkenésével. (Oswald
és mtsai, 1999) Késõbb Oswald, Coutinho és Best (2002) arról számoltak be, hogy a dön-
tõen kisebbségi közösségekben élõ indiánok legfeltûnõbben az érzelmi zavarok kategó-
riájában voltak felülreprezentáltak. Sõt, „bár egyes közösségekben egyre csökken a fehé-
rek aránya, a fehérek sokkal kisebb valószínûséggel kerülnek a tanulási nehézségekkel
küzdõk kategóriájába. A feketék azonban, különösen a fekete fiúk, akik olyan közösség-
ben élnek, ahol csak néhány nem fehér tanuló akad, különösen ki vannak téve a mentá-
lis retardáció és a súlyos érzelmi zavar veszélyének”. (9.)
További tényezõk, amelyek a gyógypedagógiai elhelyezés adatait befolyásolhatják: az
alternatív programok elérhetõsége (például a kétnyelvû oktatásé), a beiskolázási körzet
lakosságából vett részarány és a beiskolázási körzet mérete. Nyilvánvaló például a men-
tális retardációnak a latin-amerikaiak körében tapasztalt jelentõs felülreprezentáltsága
azokban a kicsi körzetekben, ahol jelentõs (például 70 százalék fölötti) a spanyolajkú be-
iratkozottak aránya. (Finn, 1982) Finn beszámolt arról, hogy a felülreprezentáltság for-
dított összefüggést mutatott a kétnyelvû programokban résztvevõ tanulók arányával. A
legutóbbi NRC beszámoló (Donovan és Cross, 2002) egyik jelentõs hiányossága, hogy
nem foglalkozott az angolt idegen nyelvként tanulók gyógypedagógiai elhelyezésének
kérdésével. Valóban sürgõs szükség van olyan kutatásokra, amelyek ezzel az alapsoka-













Fontos reformok implementációja folyik most a többségi és a gyógypedagógiai okta-
tásban, amelyek végsõ soron hatással lesznek a gyógypedagógiai elhelyezésre. Három
ilyen reform: a nemzeti standardok, az úgynevezett high-stakes (8) tesztek és a zéró to-
lerancia politikája. A kisebbségi tanulókat valószínûleg ezek a kezdeményezések érintik
leginkább, de még csak most kezdjük tanulni e reformok hatását (Advancement Project
és Civil Rights Projects, 2000). Például további kutatásokra van szükség, hogy megért-
sük a high-stakes tesztek hatását a kisebbségi tanulókra és a gyógypedagógiai vizsgálat-
ra történõ beutalások arányára. Ezeknek a teszteknek az eredményét együtt érdemes vizs-
gálni más mutatókkal, mint például az iskolaelhagyók arányával (különös tekintettel,
hogy kiknek az adatai vannak benne egy-egy mutatóban) és a bukási arányokkal. (Heu-
bert, 2002) Ezeknek a teszteknek a hatásvizsgálataiban azt is ellenõrizni kell, hogy kik
vettek részt a tesztelésben, és kik nem, milyenek voltak a teszt megíratásának körülmé-
nyei (különösen a kisebbségi tanulók esetében), és értékelni kell a nem megfelelõ teszt-
adaptációk lehetséges hatásait. (Heubert, 2002) Bár a fogyatékkal élõ tanulók egyre nö-
vekvõ számban teljesítik sikerrel a high-stakes vizsgákat az utóbbi években, ezek a tanu-
lók továbbra is lemaradnak ép társaik mögött.
A tesztek részrehajlása (rejtetten vagy explicit módon) kísértetként van jelen a problé-
ma elemzéseiben és vitáiban. Sajnos kevés egyértelmû bizonyíték áll rendelkezésre. En-
nek megfelelõen a legutóbbi NRC beszámoló arra a következtetésre jutott, hogy „a ren-
delkezésre álló bizonyítékok nem elegendõek, hogy támogassák valamelyik érvet: azt,
hogy a diszkrimináció szerepet játszik, vagy azt, hogy nem játszik szerepet.” (Donovan
és Cross, 2002, 78.) Mindamellett, figyelembe véve a diszkrimináció és a rasszizmus tör-
ténelmi örökségét a társadalmunkban, nem engedhetjük meg magunknak, hogy figyel-
men kívül hagyjuk a tesztek részrehajlásának lehetséges hatását a felülreprezentáltság-
ban. A jövõbeni erõfeszítések két kulcsfeladata az, hogy a tesztek részrehajlásának kér-
dése explicit módon megjelenjen a kutatásokban, és ki kell szélesíteni a negatív részre-
hajlás fogalmát. Ahogyan nemrég javasoltuk: „A részrehajlás (bias) nem korlátozódik
egyének cselekedeteire és döntéseire. A részrehajlás a történelmi örökség valamilyen for-
máját is felöltheti, és megtalálható az oktatási környezet és az intézményi szabályozás
társadalmi szerkezetében, valamint azokban a gyakorlatokban, amelyek kialakítják az in-
tézményi diszkriminációt”. (Artiles és mtsai, megjelenés elõtt).
A felülreprezentáltság sokdimenziós jelenség, mély társadalmi és rendszerszintû gyö-
kerekkel, számos terület és tényezõ van, amelyeket tanulmányozni kell, és számos kez-
deményezésre van szükség. Talán a két legsürgõsebb tennivaló az, hogy több és jobb ada-
tot nyerjünk a probléma megértéséhez, és szükség van arra, hogy biztosítsuk az IDEA ál-
tal nyújtott lehetõségeket a nyomonkövetésre és megelõzésre. (9) A jövõbeni irányok
megvitatása azonban túl van a jelen kézirat célkitûzésein. (Artiles és mtsai, megjelenés
elõtt; Donovan és Cross, 2002; Losen és Orfield, 2002) Következtetésként fontos felten-
ni a kérdést: mi a felülreprezentáltság problémájának lényege? Megoldaná-e a gondokat,
ha kvótarendszer mûködne a kisebbségi tanulók számára, hogy arányosan kerüljenek be
a többségi és a gyógypedagógiai rendszerbe? A felülreprezentáltság vajon a kisebbségek-
kel szembeni eltökélt részrehajlás egyik tünete? Megmagyarázza a kisebbségek felülrep-
rezentáltságát, hogy köreikben nagyobb arányú a szegénység? A gyógypedagógiai elhe-
lyezés miért számít negatív dolognak, ha egyszer kívánatos jellemzõket foglal magában
(például egyénre szabott oktatás, magasabb kiadás jut egy tanulóra, kedvezõbb a tanár-
diák arány)? (Reschly, 1997) 
Ezekre a kérdésekre nincs egyértelmû válasz. A probléma nem lenne megoldva kvó-
tákkal, és túlzott leegyszerûsítés lenne akár a részrehajlásra, akár a szegénységre fogni.
A problémának egy része, hogy vajon megfelelõen közelítjük-e meg a tanulók lehetõsé-
geit és szükségleteit, ilyen szemmel nézve hamis és ugyanakkor problematikus pozitívu-
mokról és negatívumokról beszélni. Ne feledjük, hogy a gyógypedagógiai elhelyezés ko-
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moly következményekkel járó döntés, mivel a fogyatékosság címkéje látható megbélyeg-
zéssel jár, és további, jelentõs indirekt következményei vannak. A kisebbségek számára
a különbségek egy további rétegét adja, korlátozza számukra a magasra értékelt oktatási
programok és lehetõségek elérését, tovább korlátozza az oktatásban elérhetõ hosszú távú
eredményeiket, mivel a gyógypedagógiai képzésben résztvevõknek alacsonyabb iskolai
végzettségük van, magasabb köztük az iskolaelhagyók aránya és a tanulmányi teljesítmé-
nyük is gyöngébb, mint a többségi pedagógia rendszerében tanuló társaiknak. Érdemes
ugyanakkor tudatában lennünk annak, hogy a felülreprezentáltság kérdésköre lehetõsé-
get ad számunkra, hogy mélyen magunkba nézzünk, és megvizsgáljuk a kultúráról alko-
tott feltevéseinket. Kemény kérdéseket kell feltennünk arról, hogy a kultúra és a hatalom
milyen szerepet tölt be a tanulásban és a fogyatékosságban. Milyen elképzeléseink irá-
nyítják azt a munkát, amit olyan tanulókkal végzünk, akik történelmi okokból sok há-
nyattatáson mentek át a bõrszínük vagy az eltérõ nyelv miatt? Várakozásaim szerint egy
ilyen önelemzés hozzájárul ahhoz, hogy megteremtsünk egy plurális oktatási rendszert,
amely a kutatások tudásanyagát megtölti a történelmi és kulturális tudatosság informáci-
óival. A kéziratban itt közölt elemzések egy lépést jelentenek ebbe az irányba.
A párbeszéd hiánya az inklúzió és a túlreprezentáltság kutatási területei között
Zavaró tény az inklúzió és a túlreprezentáltság elõbbi áttekintésében, hogy nincs pár-
beszéd a két szakirodalmi terület között. A gyógypedagógia az önazonosság változásának
aktív folyamatában valóban jelen van azáltal, hogy igyekszik szolgáltatásait és politikai
felfogását inkluzívabbá tenni. Ezek a törekvések azonban úgy írják le a tanulókat és a ta-
nárokat, mintha azok mentesek volnának a társadalmi-kulturális identitásuktól, holott a
gyógypedagógiai ellátásban részesülõk jelentõs szegmense érkezik olyan csoportokból,
amelyek a rassz szerinti hovatartozása, társadalmi osztálya vagy nyelvi háttere többség-
tõl eltérõ. Sõt, a gyógypedagógiai rendszerbe belépõ tanulók többsége a legnagyobb
amerikai iskolai körzetekben etnikai és nyelvi kisebbséghez tartozik. A gyógypedagógi-
ai ellátásba kerülõ kisebbségekkel foglalkozó tudósok hallgatnak arról, hogy milyen kö-
vetkezményei lehetnek az inkluzív pedagógiai mozgalomnak. Az a tény, hogy mind a fe-
lülreprezentáltság, mind az inklúzió irodalma hallgat a másikról, azt mutatja, hogy ez a
tudás társadalmi csoportokhoz kötött. De hogyan interpretálható a hallgatás? És mit ta-
nulunk abból, ha elméletileg leírjuk ezt a hallgatást?
A hallgatás arról, hogy a rasszokhoz tartozásnak a gyógypedagógiai elhelyezésben
szerepe van inkluzív pedagógiai szempontból, jelentõs mulasztás, figyelembe véve, hogy
a kisebbségi csoportok történelme és társadalmunkban betöltött helyzete jelentõs szere-
pet játszik abban, hogy a kisebbségi tanulóknak milyen tapasztalataik és eredményeik
vannak az oktatásban. Történelmileg a kisebbségi tanulókra úgy tekintettek, hogy híján
vannak a képességeknek, tapasztalatoknak és azoknak az elõfeltételeknek, hogy sikere-
sek legyenek az oktatásban. És ténylegesen tudjuk azt, hogy az iskolai teljesítmény ösz-
szefügg az etnikai hovatartozással, a nyelvi háttérrel és a társadalmi osztállyal. (Valencia,
1997) Emiatt a kisebbségi tanulók kilépnek a többségi oktatásból, és átmennek a gyógy-
pedagógiai ellátásba, egy csökkent értékû identitással, amely azután kiemeli az elõbb
említett különbségjegyeket. Amikor a diverzitást megidézik az inklúzió szakirodalmában
(elsõsorban az inklúzió ésszerûségével foglalkozó körben), ezt általában a képességszin-
tek sokféleségével asszociálják – ami valóban fontos aspektusa a diverzitásnak –, de a ki-
sebbségi tanulók nehéz helyzetét csak érintõlegesen ismerik föl a gyógypedagógiai elhe-
lyezéssel kapcsolatos szakmai párbeszédben. Ellentmondásos, hogy miközben az
inkluzív pedagógiai mozgalom megjeleníti azokat az erõteljes követeléseket, amelyek a
fogyatékosok jogaira és a nekik jutó jobb pedagógiai ellátásra vonatkoznak, fájdalmasan













Ugyancsak ellentmondásos, hogy az inkluzív pedagógiai mozgalomnak köszönhetõen
a kisebbségi tanulók visszatérhetnek a többségi oktatásba, de olyan identitással, amely a
különbségekhez egy újabb réteget ad – mégpedig egy címkét a képességrõl, a rassz sze-
rinti, a nyelvi és társadalmi osztályhoz tartozás elegyéhez. (10) Ez az új tulajdonság, amit
a gyógypedagógia rendszere oszt ki, legitimálja ezeknek a tanulóknak törvényi és egyéb
módon történõ felügyeletét. (Erickson, 1996) Ez is segít tartóssá tenni a kisebbségiek
gyönge iskolai eredményeit, hiszen a fogyatékossági státus (különösen a mentális retardá-
ció) korrelál a magas iskolaelhagyási aránnyal, az alacsony iskolabefejezési aránnyal, az
alacsony gyógypedagógiai iskolabefejezéssel és a gyönge munkavállalói eredményekkel.
(Gottlieb és mtsai, 1995; U.S. Department of Education, 1997; Wagner és mtsai, 1993)
Továbbá emlékezzünk rá, hogy a fogya-
tékkal élõ kisebbségi tanulók olyan többségi
oktatási rendszerbe térnek vissza, amely tele
van ellentmondásos politikai és reform
pressziókkal, feszültség van az azonos bá-
násmódra vonatkozó egyéni jogosultság
(azonos standardok és tantervi programok)
és a differenciált bánásmódra való jogosult-
ság (individualizált oktatás) között.
(McLaughlin, Fuchs és Hardmann, 1999)
Nem világos, hogyan oldható föl ez az el-
lentmondásos helyzet, és érdekes lesz nyo-
mon követni, amint ezek a reformok diffe-
renciált módon jutnak érvényre a fogyaték-
kal élõk populációjának különbözõ szeg-
menseiben, vagy hogy ezek a reformok
elõnyhöz juttatnak bizonyos csoportokat
(például a nem-kisebbségi tanulókat).
A túlreprezentáltság témáján dolgozó tu-
dósok (így jómagam is) bûnösek vagyunk
abban, hogy elhallgatjuk, milyen következ-
ményei vannak az inklúzió megvalósításá-
nak a kisebbségi tanulókra nézve. Bár a kul-
túra (mint életmód) jelen van a párbeszéd-
ben, a meghatározó téma a túlreprezentált-
sággal kapcsolatban inkább a hagyományo-
san elhallgatott csoportok (vagyis a különbö-
zõ rasszokhoz tartozó kisebbségek) deficitje-
irõl szól. (Donovan és Cross, 2002) Feltûnõ
a csönd a strukturális diszkrimináció okozta
elnyomás súlya és a kisebbségi csoportok
kulturális ereje, legitimációja és kompetenciája körül; továbbá ez a tudóscsoport fájdal-
masan mentes a kisebbségi családok és tanulók hangjától. Sheriff (2000) ugyanakkor fi-
gyelmeztet, hogy az elhallgatást nem érdemes úgy interpretálni, hogy az elnyomott cso-
portok „elfogadják a domináns ideológiát”. (118.) Meglátásom szerint jobban megértjük
majd a felülreprezentáltságot, ha alaposan megvizsgáljuk e kellemetlen helyzet ellent-
mondásos magyarázatait, és szembenézünk az elhallgatással, amely az ilyen elemzések-
bõl következik.
Az inklúzió megvalósításával kapcsolatos szakmai párbeszéd másrészrõl feltételezi,
hogy a fehér középosztálybeli tanulók tapasztalata a norma, mivel a rassz és a tanulók
kulturális élete ritkán említõdik. Ha megfontoljuk, hogy egy terület története részben a
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A felülreprezentáltság kérdéskö-
re lehetőséget ad számunkra,
hogy mélyen magunkba néz-
zünk, és megvizsgáljuk a kultú-
ráról alkotott feltevéseinket. Ke-
mény kérdéseket kell feltennünk
arról, hogy a kultúra és a hata-
lom milyen szerepet tölt be a ta-
nulásban és a fogyatékosság-
ban. Milyen elképzeléseink irá-
nyítják azt a munkát, amit
olyan tanulókkal végzünk, akik
történelmi okokból sok hányat-
tatáson mentek át a bőrszínük
vagy az eltérő nyelv miatt? Vára-
kozásaim szerint egy ilyen ön-
elemzés hozzájárul ahhoz, hogy
megteremtsünk egy plurális ok-
tatási rendszert, amely a kutatá-
sok tudásanyagát megtölti a tör-
ténelmi és kulturális tudatosság
információival. 
tudomány mûvelésén keresztül épül, nem tagadhatjuk le, hogy az inklúziót úgy tekintik
majd a jövõben, mint a gyógypedagógia történetének egy kritikus szakaszát. De hogyan
fogjuk megmagyarázni a pedagógusok felnövekvõ generációjának és a családoknak, aki-
ket õk szolgálnak, hogy azoknak, akiknek elõnyére vált az inklúzió, nincs rasszuk, osz-
tályuk, kultúrájuk? Versenyeztetnünk kell majd ezt a megközelítésmódot, hogy bekerül-
jön az emberiség kollektív emlékezetébe.
Gyümölcsözõ lehetõség azt az utat követni, hogy az elhallgatásokat a kulturális cen-
zúra formáinak tekintjük. Sider ezt úgy magyarázza, hogy „a kultúra megteremtése
egyúttal és szükségszerûen az elhallgatás megteremtése is… Nem érthetjük meg érdem-
ben egyik kultúrát sem, ha nem ismerjük azokat az elhallgatásokat, amelyek intézménye-
sen létrejöttek és egyúttal garantáltak”. (idézi Sheriff, 2000, 118.) Történelmileg a kuta-
tói közösség megteremtette az elhallgatást az etnikai hovatartozás, a rasszok, a társadal-
mi osztályok, a nemek, a nyelvi különbségek terén, ahogyan az nyilvánvaló a kortárs
gyógypedagógiai kutatások átfogó elemzésébõl. 1975 és 1994 között négy, tudományos
bírálati rendszert mûködtetõ gyógypedagógiai szaklapban a publikált empirikus kutatá-
soknak kevesebb mint a három százaléka vizsgálta az adatokat etnikai osztályok vagy
társadalmi osztályok szerint. (Artiles, 1997) (11)
Fontos következménye ennek, hogy törekednünk kell megérteni, mik a céljai és funk-
ciói az elhallgatás intézményesülésének a különbségekkel kapcsolatban a gyógypedagó-
giai kutatói kör kultúrájában. Walker (1999) szerint a kultúrával kapcsolatos kérdések a
pedagógiai kutatók szocializációjában a perifériára szorulnak. A leendõ kutatókat arra ta-
nítják, hogy a kultúrát érdemes kontrollálni, és az a különbségeknek egy olyan részéért
felel, amelyet érdemes konstansként kezelni, vagy – még rosszabb lehetõségként – igno-
rálják, mert a leckék, amiket a fehér középosztálybeli mintákból megtanulunk, általános-
nak tekinthetõk. Hasonlóan a történelemíráshoz (Trouillot, 1995), az elhallgatások külön-
bözõ kényes pontokon lépnek be a kutatásba: a kutatási probléma vagy kutatási kérdés
megfogalmazásának pillanata, a források vagy a minta kiválasztásának pillanata, az
adatelõállítás vagy adatgyûjtés (adatgyûjtõ eszközök tervezése és a tényleges adatgyûj-
tés) pillanata vagy az adatok kinyerésének és az érvényesség megállapításának (adat-
elemzés és közlés) pillanata.
Ahogyan nyilvánvalóvá tettem az írásom elején, a gyógypedagógiai kutatók jelentõsen
elõreléptek egy tudományos tudásbázis kialakításában. Azonban, ahogyan ez az elemzés
sugallja, a kutatóknak láthatóvá kell tenniük az elemzés tárgyait, az elemzés nyelvét és
az elemzõ pozícióját (Geertz, 1983), hogy kivallassuk az említett elhallgatásokat, és
megkezdjük a létezõ tudásbázis, a tantervek, a doktori és tanárképzõ programok képzési
rendszerének kritikáját és átalakítását. A múltbéli kutatások kritikája és elemzése esetén
tudatában kell lennünk annak a ténynek, hogy mindig van egy jelen a múltban; ahogyan
Trouillot (1995) figyelmeztet minket: „Ez nem lehet csak ’a Múlt’. Ez biztosan valaki-
nek a múltja volt” (142.) Kinek a múltja jelenik meg a gyógypedagógia tudományában?
Mi az, aminek a jelenléte följogosítja ma a gyógypedagógia tudósait? Végeredménykép-
pen olyan helyzetben találjuk magunkat, amelyben elkerüli figyelmünket a kultúra vagy
a „kulturálisan különbözõ” tanulók (Bhabha, 1994) kérdése a társadalmi felügyelet ket-
tõs jelentésében: a felülreprezentáltság szakirodalmában és az inklúzió tudósai részérõl
történt elhallgatásban. Véget kell vetnünk az elhallgatásnak, hogy jobban átadjuk a tudá-
sunkat a jövõbeni inklúzió- és felülreprezentáltság-elemzések számára, és mélyebben
megértsük azokat a folyamatokat, amelyek az inklúzió kontextusában a felülreprezentált-














Az inklúzióval és a felülreprezentáltsággal foglalkozó szakmai közösségek a kultúrával
is foglalkoznak; az inklúzióhoz a szakmai és szervezeti kultúrán át kötõdnek, a felülrep-
rezentáltság kulturális megközelítéséhez a tanulói jellemzõk tartoznak. A kultúrát minden-
esetre nem könnyû definiálni, ami megmutatkozik a definíciók sokféleségében. Williams
(1983) azt állította, hogy ez egyike az angol nyelv legbonyolultabb kifejezéseinek. Bright-
man (1995) fogalom-áttekintõ elemzésében arra jut, hogy „mind egy adott idõpontot,
mind az idõbeliséget tekintve a [kultúra] instabil jelentésû és vonatkozású, és különösen
erõs labilitást mutat. (539.) Helyhiány miatt nem vállalkozhatunk a fogalom alaposabb
elemzésére (áttekintõ elemzésért ld. Brightman, 1995; Eagleton, 2000; Eisenhart, 2001;
Erickson, 2001; Gallego és mtsai, 2001; Rogoff és Angelillo, 2002; Varenne, 1984). Ehe-
lyett bemutatom azokat a kultúrára vonatkozó nézõpontokat, amelyek az inklúzió és a fe-
lülreprezentáltság kutatói között elterjedtek. Az elemzés keretét a kultúra öt elsõdleges di-
menziója adja: kohézió, stabilitás, helyhez kötöttség, idõlegesség és hatalom. (12)
A kultúra a kohézió és a stabilitás szempontjából
A kohézió és a stabilitás mint a kultúra alapvetõ dimenziói dialektikus feszültséget
hordoznak magukban: homogén vagy változó, történelem nélküli vagy örökké változó,
reproduktív vagy esetleges. (Brightman, 1985; Rogoff és Angelillo, 2002; Varenne,
1984). Az inklúzió és a felülreprezentáltság kutatói a fenti dialektikus párok más-más pó-
lusát favorizálják. 
A kultúrát a társadalmi kohéziót erõsítõnek tartjuk, amely magában foglal olyan jegye-
ket, amelyekkel világosan elkülöníthetõk és megkülönböztethetõk kulturális csoportok.
A csoportba sorolásnak nagyon fontos szerepe van, mert hozzájárul az azonosságtudat-
hoz és lehetõvé teszi a csoportok tagjainak, hogy felismerjék, ki tartozik közéjük és ki
nem. (Erickson, 2001) Fontos felismernünk, hogy minden kultúrában léteznek csoporton
belüli különbségek, mivel az egyének nem egyszerû másolatai a kulturális múltnak. Az
egyének saját törekvéseik szerint birkóznak meg az életkörülményekkel, egyedi élettör-
téneteket hoznak létre, és ez a folyamat hozzájárul az egyénekben és a csoporton belül
megfigyelhetõ változatossághoz. (Anzaldúa, 1999) A kultúrát emellett stabilnak, sõt akár
õskövületnek tartjuk. Ezekben az esetekben a kultúra kohéziót erõsítõ és stabil is, mivel
úgy fogalmazhatunk, mintha a kultúra hozzánk kötött lenne, s mintha soha nem változ-
na. Bár a kultúrát átvisszük egyik generációról a másikra, hiszen az új érkezõk építeni
tudnak elõdeik örökségére, ugyanolyan fontos, hogy a kultúra kibontakozik és változik a
fennmaradás érdekében. (Erickson, 2001)
Fontos belátnunk, hogy a kohézió és a stabilitás a kultúrában magában foglal dialekti-
kus feszültségeket a csoportfejlõdés és a csoporton belüli változatosság, valamint a tar-
tós továbbörökítés és a kulturális változások között. Egymástól jelentõsen különbözõ
kultúra-fogalmak születnek, attól függõen, hogy a tudósok ezeknek a dialektikus feszült-
ségeknek mely elemét emelik ki. Például a gyógypedagógiai kutatók között elterjedt kul-
túra-fogalom szerint „a kultúra életmód”. E nézet szerint a kutatóknak az a munkája,
hogy dokumentálják egy csoport kultúrájának kohézióját és stabilitását. Az alapfeltétele-
zés az, hogy a kultúrának vannak olyan hatásai, amelyek függetlenek más feltûnõ válto-
zóktól, és amelyek biztosítják a kultúra tárgyiasulását és azonosságát” (Handwerker,
2002, 108.); sõt, a kultúra a viszonylag állandó külsõ feltételekhez való sikeres alkalmaz-
kodást jelenti. Továbbá az is feltételezhetõ, hogy egy ilyen „életmódot” (kultúrát) át-
adunk a következõ generációnak a szocializáció folyamatain keresztül (például gyermek-
nevelés). Így, hacsak nem változnak a külsõ feltételek, a kultúra stabil marad az idõben;
a kultúrát tehát kohéziót biztosítónak és stabilnak tekintjük.
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A felülreprezentáltság kutatói kétféle elemzést hangsúlyoznak akkor, ha a kultúrát élet-
módnak tekintjük. Az egyik érv szerint a kisebbségek nem az arányuknak megfelelõen
kerülnek be a gyógypedagógiai ellátásba, mivel ezeknek a csoportoknak eltérõ kultúrája
inkongruens az iskolai kultúrával. (13) Ez az állítás arra épül, hogy félreértések és konf-
liktusok származnak abból, amikor különbözõ életmód szerint fejlõdött csoportok egy-
mással találkoznak. (ld. Heath, 1983; Vogt, Jordan és Tharp, 1993) Elõírások, fejlesztõ
programok és modellek kerültek bevezetésre (és gyakran sikerrel), hogy áthidaljuk a kü-
lönbségeket, és javítsuk a kisebbségi tanulók iskolai eredményeit és tapasztalatait.
(Eisenhart, 2001) A második érv az, hogy a más rasszhoz tartozó kisebbségi tanulók
aránytalanul ki vannak téve a szegénység kultúrájának, amely akadályozza fejlõdésüket,
és olyan helyzetbe hozhatja õket, amelyben a gyógypedagógiai beavatkozás célszerû.
(Donovan és Cross, 2002)
Ezzel szemben az inklúzió kutatói különbözõ kultúra-megközelítéséket alkalmaznak.
Emlékezzünk rá, hogy a szakirodalom az inklúzió ésszerûségére és megvalósításának
mikéntjére összpontosít. (Dyson, 1999) Az ésszerûséggel kapcsolatos kutatás arra ten-
dál, hogy milyen az intézmények (például iskolák, osztályok, csoportok) kultúrája, kü-
lönös tekintettel a múltjukra, az elõfeltételezéseikre és jellegzetességeikre, érveit pedig
a kultúra kohéziós erejére és az idõbeli stabilitásra alapozza. Az iskolák tevékenysége-
ket szerveznek, definiálják a tanári és tanulói szerepeket, és olyan szabályokat alkotnak,
amelyek elõnyösek a nem-fogyatékos középosztálybeli tanulók számára. Az intézményi
folyamatok úgy vannak hangszerelve, hogy a tanulókba beleneveljenek sajátos (például
affektív vagy kognitív) hajlamokat, amelyek újratermelik társadalmi helyzetüket. Ennek
a látásmódnak az a hibája, hogy determinisztikus; meg van fosztva a stratégiától és a
rögtönzéstõl is. (Brightman, 1995)
Bár nincs mindig kimondva, az inklúzió szakirodalma a társadalmi újratermelõdés té-
zisén alapul. A társadalmi újratermelõdés elmélete a társadalmi osztályoknak a társada-
lomban betöltött szerepérõl szóló marxista tanra épül. Az egyének kapcsolata a termelés
eszközeivel az, hogy különbözõ foglalkozásokat töltenek be és rutin tevékenységekben
vesznek részt. Idõvel a családok és csoportok együttesei kialakítják közös múltjukat a
termelési eszközökhöz való kapcsolatukban, amely viszont kollektív látásmódhoz vezet,
„szimbólumok és fogalmak halmazához, amellyel a csoport a társadalmi körülményeit
elfogadhatóvá és ’természetessé’ teszi”. (Eisenhart, 2001, 212.) A kultúrának ez a fölfo-
gása a társadalmi elképzeléseket helyezi elõtérbe, és azt, ahogyan a kultúrák generáció-
ról generációra átöröklõdnek, hogy a csoportok fenntartsák státusukat; az újratermelõdés
folyamatainak helyszíneként pedig elsõsorban az iskola nevezhetõ meg. (Anyon, 1997;
Bowles és Gintis, 1976; Willis, 1977) Az inklúzió szakirodalmának ez a területe nem tesz
igazságot a kultúra újratermelésének és a kultúra átalakításának örökös szembenállásá-
ban. Ehelyett az inklúzió ésszerûségérõl szóló irodalom az újratermelõdés tézisét helye-
zi elõtérbe.
Ezzel szemben az inklúzió megvalósításáról szóló szakmai párbeszédben elsõsorban a
kulturális változások jelennek meg, mivel az inkluzionisták erõfeszítéseket tesznek a ha-
gyományos iskolák kultúrájának megváltoztatására. Mivel az inklúzió szakirodalma
szinte tudomást sem vesz a kisebbségek jelenlétérõl a gyógypedagógiai ellátásban, figye-
lembe véve a nemzeti kisebbségek peremhelyzetre szorulásának történelmét társadal-
munkban, sürgetõnek érzem, hogy figyelmet fordítsunk a kultúra újratermelõdésének fo-
lyamataira. Az inklúzió megvalósítása során figyelembe kell venni, hogyan termelõdnek
újra azok a történelmi körülmények, amelyek miatt marginalizálódnak a kisebbségi tanu-
lók a többségi pedagógiában, és tágabb értelemben a társadalomban. Ez azt jelenti, hogy
az inklúzió kutatóinak túl kellene lépniük a képességekre épülõ különbség-értelmezése-
ken, és föl kellene ismerniük azokat a szerkezeti erõfeszítéseket, amelyek a kisebbségi













Érdekes módon az inklúzió megvalósításával foglalkozó szakirodalom két kultúraér-
telmezésre alapoz; nevezetesen, az életmód- és az interpretivista fölfogásra. Az életmód-
fölfogás egyrészt az inkluzív iskolák kohéziót biztosító és stabil kultúráinak leírásában
tükrözõdik, másrészt az inkluzív és nem-inkluzív iskolák összehasonlításában. Ez a kul-
túraértelmezés különféle struktúrákat és folyamatokat emel ki és elõírásokat fogalmaz
meg a gyakorló szakemberek számára azzal kapcsolatban, hogyan építsenek föl az
inklúziót elõsegítõ hatásos iskolai kultúrákat. Az interpretivista értelmezés azt tartja,
hogy az egyének aktívan átalakítják az otthonról hozott értelmezéseket, miközben betöl-
tik a helyüket és szerepüket azokban a csoportokban, amelyekkel az iskolában és másutt
találkoznak (Erickson, 1996); ennek eredményeképpen a világ értelmezésének új útjai, új
gyakorlatai (például egyéni kultúrák) alakulhatnak ki. E hagyomány szerint az inklúzió
kutatása egyrészt leírja az inklúzió feltételeit és tapasztalatait, másrészt értékeli a fejlesz-
tõ beavatkozások hatását azáltal, hogy megnézi a kultúraértelmezés folyamatait a fogya-
tékos és nem-fogyatékos tanulók között
többségi pedagógiai környezetben (például
társtanulás, kooperatív tanulócsoportok)
vagy más társas kontextusban (például kö-
zösségi hálózatok, kommunikációs készsé-
gek, társadalmi státus, barátságok, az inter-
akció folyamatában a segítségnyújtás típu-
sai). A kultúrát az értelmezések folyamatá-
nak tekintõ nézet kiemeli a társas események
szituációba ágyazottságát és implicit módon
üdvözli a csoporton belüli, az egyének tevé-
kenységében megtestesülõ változatosságot
(bár nem hanyagolja el a kohézió kérdését
sem). A kultúra mint az egyéni (újra)értelme-
zések folyamata teret ad a kultúrák átalaku-
lásának, hiszen ez a nézõpont a megjósolha-
tatlan helyi folyamatokra épít.
A kultúra helye
A definícióktól függõen a kultúra helyé-
nek meghatározása lehet belsõ vagy külsõ
szempontú. (14) A belsõ szempont azt jelen-
ti, hogy a kultúrát az értékek, a meggyõzõdé-
sek, világnézetek, sémák és a tudás mentén
helyezzük el, amelyek az emberekben kifej-
lõdnek, hogy azok eligazodjanak a világban,
problémákat oldjanak meg és elérjék céljai-
kat. Amikor a kultúra belsõ szempontú elhelyezésérõl van szó, a kultúra fogalmi termé-
szetû, az egyének elméjében létezik. A felülreprezentáltság kutatása erõsen támaszkodik
a kultúra belsõ szempontú elhelyezésére. Nevezhetjük ezt „szubjektív tudás” nézõpont-
nak, mely azt feltételezi, hogy a csoporthoz tartozás (legyen az etnikai, rassz szerinti, ne-
mi, társadalmi osztály szerinti, képesség szerinti vagy nyelvi) a meggyõzõdések, a visel-
kedés, a szokások, az értékek stb. különféle mintázatait vonja maga után. Ebbõl követke-
zõen a csoportok maguk különféle kognitív, kommunikációs és kapcsolati mintázatokkal
rendelkeznek (Cole, 1996); népszerû példa erre a kisebbségek sajátos tanulási stílusa (a
tanulási stílusok szakirodalmának kritikai áttekintéséért ld. Irvine és York, 1995). A kü-
lönbözõséget jelzõ tulajdonságok (például rassz, képesség, nem, nyelvi háttér) közötti
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Sürgetőnek érzem, hogy figyel-
met fordítsunk a kultúra újrater-
melődésének folyamataira. Az
inklúzió megvalósítása során fi-
gyelembe kell venni, hogyan ter-
melődnek újra azok a történel-
mi körülmények, amelyek miatt
marginalizálódnak a kisebbségi
tanulók a többségi pedagógiá-
ban, és tágabb értelemben a tár-
sadalomban. Ez azt jelenti, hogy
az inklúzió kutatóinak túl kelle-
ne lépniük a képességekre épülő
különbség-értelmezéseken, és föl
kellene ismerniük azokat a szer-
kezeti erőfeszítéseket, amelyek a
kisebbségi tanulók tapasztalata-
it formálják a többségi és a
gyógypedagógiai környezetben
egyaránt. 
kölcsönhatások jelenleg nem ismertek. A felülreprezentáltság kutatói vagy amellett érvel-
nek, hogy a pedagógusoknak tudatában kell lenniük az egyes csoportok eltérõ tulajdon-
ságainak, hogy elkerüljék a gyógypedagógiai elhelyezéshez vezetõ félreértéseket, vagy
éppen a gyógypedagógiai elhelyezés iránti fokozottabb igényt magyarázzák a szegé-
nyebb kisebbségi csoportokat jellemzõ kognitív és szociális lemaradással. 
A kultúrát külsõdlegesen is meghatározhatjuk: az intézményi szabályok és gyakorla-
tok múltból örökölt maradványai, a nyelvhasználat és a gesztusnyelv elvárt rutinszerû
használata, a társadalmi szokások és gyakorlatok, valamint a tevékenységeket mozgató,
elõre megjósolható célok segítségével. Figyeljük meg, hogy ezek a „külsõ” szempontok
általában láthatatlanok a kulturális csoport tagjai számára, mivel úgy nõttek föl, hogy
hozzászoktak ezekhez. (Cole, 1996) A külsõ vagy „materiális tevékenységek” nézõpont-
ja használható minden csoportra, amelyek idõvel egymásra hatnak. A többségi osztályok-
ban folyó párbeszéd tanulmányozása, annak minden velejáró társadalmi és kognitív kö-
vetkezményével jól illusztrálja ezt a nézõpontot. Az inklúzió szakirodalma a külsõ szem-
pontú kultúraértelmezést használja, amikor akár a hagyományos, akár az inkluzív iskolai
szervezetek jellemzõit, értékeit és gyakorlatát azonosítja. A belsõ-külsõ dichotómia min-
denesetre túlzottan leegyszerûsíti a kultúra helyének kérdéskörét. 
A kultúra idõbelisége
A kultúrának vannak idõhöz kötött vonásai. A kutatók a kultúra kohéziós szerepét, sta-
bilitását és idõbeliségét tanulmányozzák. Ezt azzal illusztrálhatjuk, hogy egy csoport kul-
túrájának változása (kultúrtörténet) gyorsabban kialakul, mint egy faj története (filogene-
zis), és ugyanakkor a kultúrtörténeti változások lassabbak, mint az egyén élettörténet-
ének változásai (ontogenezis). (Cole, 1996) Még egy szinttel lejjebb az idõskálák hierar-
chiájában az események mikrogeneziséig (pillanatról pillanatra változó történetiség),
megkérdezhetjük: „A pillanatok hogy adódnak hozzá az élettörténetekhez? Hogyan fog-
nak az egyéni életpillanatok társas életté összegezõdni?” (Lemke, 2000, 273.) Lemke az
idõbeli „heterachia” kifejezést használja az ”egy adott komplex önszervezõdõ rendszer
szervezeti hierarchiájában lévõ, egymástól kölcsönösen függõ, különbözõ idõskálán
mozgó folyamatok” leírására (280.) Ezek a történeti szintek egy idõben és egymástól köl-
csönösen függve tárulnak elénk. (Scribner, 1985) (15)
Az idõskáláknak az integrálása lehetõvé teszi, hogy ábrázoljuk a kultúra idõlegessé-
gét. (1. ábra) A függõleges tengely az idõskálákat mutatja, amelyek a következõk: filo-
genetikus (egy faj történelme), kultúrtörténeti (egy csoport, intézmény vagy társadalom
története), ontogenetikus (az egyén életútjának története) és mikrogenetikus (a pillanat-
ról pillanatra változó élettapasztalatok története). A függõleges tengely azt is mutatja,
hogy egymásba ágyazott idõskálák hierarchiájáról van szó, amelyek aszerint változnak,
hogy éppen milyen konkrét idõbeosztással vizsgálunk egy kultúrát. A vízszintes tengely
a kultúra idõbeliségét a múlt, a jelen és a jövõ ábrázolásával mutatja be, lehetõvé téve
számunkra, hogy egyidejûleg is és hosszabb idõtartamban is elemzéseket végezzünk. Ez-
zel összhangban Cole és Engestrom (1993) emlékeztetnek arra, hogy „csak a kultúrát
használó ember képes ’elérni’ a kulturális múltat, kivetíteni azt a jövõbe és aztán ’vissza-
vinni’ ezt a tisztán fogalmi jövõt a jelenbe, hogy ezzel formálja meggyõzõdéseit, ame-
lyek azután meghatározzák és szervezik a jelen szocio-kulturális környezetét. (21.) (16)
Az idõskáláknak ez a megkülönböztetése hozzásegít a kultúra újratermelõdésének és
a kulturális változásoknak a megértéséhez. A kultúrtörténeti szint jeleníti meg a csopor-
tok, közösségek, intézmények vagy a társadalom kulturális jellemzõit, amelyeket egyik
generációról a másikra újratermelnek a képzés folyamatain (például gyermeknevelésen)
keresztül. Amikor a kultúrát a kultúrtörténeti szinten tanulmányozzuk, hangsúly kerül













stílus) vagy az „iskolai kultúrák”, „osztálytermi kultúrák” vagy akár az „olvasócsoport
kultúrája” különbözõ jellemzõire. (Jacob, 1995) A mikrogenetikus szint lehetõvé teszi
annak megértését, hogy az egyén elsajátít és reprodukál különbözõ mintázatokat. Az
egyéneknek megvan a lehetõségük arra is, hogy mûködésükkel, hatásukkal a kultúrtörté-
neti változásokhoz hozzájáruljanak, bár tudjuk, hogy a kulturális változás lassabb és ösz-
szetettebb folyamat. Attól függõen, hogy ki hogyan kezeli azt a feszültséget, amely a kul-
túra újratermelõdése és az egyén életútjának formálása között fennáll, az egyének végül
saját egyedi fejlõdési utakat járnak be, és végsõ soron hozzájárulnak a csoporton belüli
változatossághoz. Más szavakkal az ontogenetikus fejlõdésben benne rejlik a feszültség,
amely a fejlõdési utak normatív szemlélete (az egyes kulturális csoportok tagjaitól mit
várnak el különbözõ életszakaszokban) és az egyének hibriditása (az egyénen belül meg-
figyelhetõ változatos tulajdonságok) között keletkezik.
A felülreprezentáltság kutatói általában a kultúrtörténeti szintet hangsúlyozzák. A
szakmai közösség javaslatai ugyanis arra ösztönöznek, hogy érzékenynek kell lennünk a
kisebbségi csoportok kultúrtörténeti jellemzõi iránt (például a használt nyelv és dialek-
tus, tanulási stílus). Ellentmondásos, hogy miközben erõsíteni kívánják a kulturális
diverzitást, ezek a javaslatok végül védelmükbe veszik a kultúra és a kultúrtörténet fun-
damentalista és statikus nézeteit. További veszélyt jelent a kisebbségek kultúrtörténe-
tének hangsúlyozása, mivel implicit módon arra mutathat, hogy a csoportok jellemzõi
történeti elõzmények nélküli, változhatatlan jellemzõk – vagyis a kultúra újratermelésé-
re kerül a hangsúly. 
Állítsuk szembe a felülreprezentáltság kutatói közösségének hagyományos nézeteit
egy dinamikusabb nézõponttal! (Cole, 1996) A latin-amerikaiak esetében például gyak-
ran elfeledkezünk arról a tényrõl, hogy Latin-Amerika történelme tele van politikai insta-
bilitással, elnyomással, etnikai, politikai és vallási konfliktusokkal, és többszörös identi-
tással. (Comas-Díaz, Lykes és Alarcón, 1998) Ennek eredményeként a latin-amerikaiak
generációi (különösen azokban az országokban, amelyekben jelentõs bennszülött vagy
fekete lakosság is él) durva gazdasági, társadalmi és oktatási egyenlõtlenségek és brutá-
lis elnyomás alatt nõttek föl; így sokan (fõleg a kisebbségben lévõ rasszokhoz tartozók)
megtanultak együtt élni a félelemmel, bizalmatlansággal és/vagy elkeseredettséggel.
(Galeano, 1989; Seed, 2001) Bár ezek a közösségek nem csak passzív befogadók. Hihe-
tetlen kitartást és rugalmasságot fejlesztettek ki, amellyel túlélik a rossz körülményeket
is. (Comas-Díaz és mtsai, 1998; Poniatowska, 1985) 
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1. ábra. A kultúra különbözõ idõskálái, Cole és Engestrom (1993) nyomán
Amikor a spanyolajkúak, akik generációkon keresztül ilyen körülmények között éltek,
az USA-ba vándoroltak, a befogadó társadalomhoz adaptálódás bonyolult folyamataival
szembesültek. Ez a befogadó társadalom ráadásul kibogozhatatlanul át van szõve az itt
kialakult kultúrtörténetekkel. De ne feledkezzünk el közben arról sem, hogy a domináns
amerikai társadalom kultúrtörténetére is hatással volt a spanyolajkúak kialakuló kultúr-
története. Ahogyan ezek a bevándorlók beleszõttek új, sokszínû kultúrtörténeteket az
USA társadalmába, generációs különbségek is megjelentek közöttük, és a már generáci-
ók óta az USA-ban élõ, azonos nemzetiségû társaik között. A generációs különbségek
megjelennek a jelenkori bevándorlók és a saját gyermekeik között, mivel õk már itt nõt-
tek fel. (Delgado-Gaitán, 1994; Suárez-Orozco és Suárez-Orozco, 1995) Eredményként
a latin-amerikaiak körében különbözõ helyzeteket (beolvadás, különállás, alkalmazko-
dás, hasonulás) találunk az USA domináns társadalmával kapcsolatosan az értékek, az in-
tézmények és követelmények szempontjából, attól függõen, hogy milyen a korábbi kul-
túrtörténetük, az országban élõ generációjuk, és hogy milyen tapasztalatokat szereztek a
domináns és az alávetett közösségekkel. (Suárez-Orozco és Suárez-Orozco, 1995)
A latin-amerikaiakról itt vázolt összetettebb nézet drámaian különbözik attól a statikus
nézõponttól, amely áthatja a felülreprezentáltsággal kapcsolatos szakmai párbeszédet.
Ezért valóban szükségszerû, hogy ez a szakmai közösség figyelembe vegye a dominan-
cia és elnyomás történelmi örökségét az amerikai társadalomban, és ennek kölcsönhatá-
sát a megküzdés stratégiáinak és a rugalmas alkalmazkodás mechanizmusainak szerepé-
vel, valamint a latin-amerikai és más kisebbségi közösségek sokszínû kultúrtörténetében
a társadalmi és kulturális tõke szerepével. És ami még fontosabb: a kutatóknak meg kell
vizsgálniuk, hogy ezek a meglátások hogyan befolyásolhatják a gyógypedagógiai elhe-
lyezéssel kapcsolatos kutatást és a felülreprezentáltsághoz vezetõ tényezõket.
Az inklúzió szakirodalma ezzel szemben két idõskálára összpontosít. Nevezetesen: a
kultúrtörténeti és az ontogenetikus szintekre. Ahogyan fentebb kifejtettük, az inklúzió a
hagyományos és az inkluzív iskolák kultúrájára koncentrált (intézményi kultúrtörténet)
vagy az inklúziónak az egyéni fejlõdésben, illetve az alkalmazkodásnak a különbözõ
életkori szakaszokban és az iskolai évfolyamokon betöltött szerepével foglalkozott; az
ilyen kutatás egyszerre egy idõskálát vizsgált (vagy a kultúrtörténetit, vagy az onto-
genetikust), és a legtöbb kutató a keresztmetszeti vizsgálatokat preferálta. Ez nem meg-
lepõ, tudván azt, hogy a gyógypedagógiai kutatás nagymértékben támaszkodik a fejlõ-
déslélektanra, amely természetébõl adódóan az életkor mint az idõ múlásának mértéke
köré szervezõdik (ld. ontogenetikus fejlõdés). Az inklúzió kutatói elõtt legalább két nagy
kihívás áll. Az elsõ, hogy elkerüljék az egyetlen idõskálára összpontosítást, és így lehe-
tõség legyen a tanulói fejlõdési pályák több szempontú leírására az adott inkluzív iskola
kultúrtörténetén belül. A második, hogy összetettebbé tegyék a vizsgálatokat a rassz, a
képesség, a nyelv, a nem és társadalmi osztály dimenziói mentén, a tanulók és a tanárok
vonatkozásában egyaránt. Mindkét kihíváshoz szükség van összetettebb kutatási tervek-
re és kutatási elrendezésre, mivel a kutatónak egyszerre kell mindkét idõskálára összpon-
tosítania az adatgyûjtés és -elemzés tevékenységeiben egyaránt, eközben egyidejûleg te-
kintetbe véve az identitás sok dimenzióját.
A hatalom a kultúrában
Ha a kultúra fogalmát az elõbbiekben azonosított dimenziók mentén értelmezzük, még
mindig abba a hibába eshetünk, hogy csak a fogalom részbeni megértését ragadtuk meg,
hacsak nem vesszük még hozzá ezekhez a hatalom szerepét és annak kapcsolatát a történe-
tiséghez. Gallego és mtsai (2001) a kultúrát úgy definiálják, mint „az emberiség múltbeli
teljesítményeinek társadalmilag örökölt részét, amely erõforrásként szolgál egy társadalmi













zelünk el” (362.) Ebbõl a nézõpontból a kultúra a leülepedett társadalmi tapasztalatból van
megalkotva, és a történelmi és társadalmi folyamatok találkozási pontjában áll, ahol a kul-
túra politikai természete megjelenik. Ahogyan Erickson (2001) magyarázza:
„Jelentések, törekvések és vágyak hálózatában élünk, amelyeket megteremtünk, és amelyek minket
megalkotnak, de ezek a hálózatok a társas térben helyezkednek el. A hálózatban minden tevékenységünk-
nek történelmi súlya van; vagyis az egyenlõtlenség világában mindig van társadalmi változás.” (38. o.)
Érdemes megjegyezni, hogy a kultúrának ez a definíciója magában foglal látható és lát-
hatatlan elemeket, és így a kultúra megalkotása és újratermelõdése is társas interakciókban
valósul meg, „a folyamatban érintett minden egyes személy egyedi vagy részben egymás-
tól függõ tudásából. Hosszú távon a [kultúra]
az együtt végzett munkából származik.”
(Varenne és McDermott, 1999, 137.)
Emlékezzünk rá, hogy a társadalom egy
része dominanciájának fenntartása úgy érhe-
tõ el, hogy „a társas életet ellátják jelképek-
kel, értelmezésekkel és gyakorlatokkal oly
módon, hogy a társas tekintélyelvûség és a
hatalom és privilégiumok egyenlõtlensége
rejtve maradjon.” (McLaren, 1989, 174.) Így
a domináns kultúra válik természetessé és vi-
szonyítási ponttá minden más kulturális gya-
korlattal szemben, amellyel összehasonlítjuk
és értékeljük. Ez megmagyarázza, hogy az
egyes csoportok kulturális gyakorlatának mi-
ért van különbözõ státusa és presztízse egy
adott társadalomban, és hogy az értékes kul-
turális gyakorlat megtanulásának lehetõségei
korlátozottak és ellenõrzöttek. Különbözõ
csoportok a kultúra eltérõ szeleteit vagy hal-
mazait tanulják meg, és eltérõ hatalmi pozí-
ciókat foglalnak el. Azok a folyamatok, ame-
lyek révén a kultúra egyenlõtlenül oszlik el
az egyének, csoportok és generációk között,
alapvetõen politikaiak. (Erickson, 2001)
A különbözõ rasszokhoz tartozó kisebbsé-
giek gyógypedagógiai elhelyezését vizsgáló
kutatók figyelmét elkerülte a hatalom és a
történelem kérdésköre. A szakirodalom zö-
me a gyógypedagógiai elhelyezés kérdését
úgy vizsgálta, hogy abban fogyatékosság szerinti csoportokról és programokról írt. Bár
néhány kutató tudatában van a gyógypedagógiai elhelyezés politikai vetületének, még
hosszú utat kell megtennünk ezen a területen. A téma mellõzése különösen érdekessé vá-
lik, ha figyelembe vesszük, hogy az e területen folyó munka olyan kulturális csoportok-
ról is szól, akiket régóta elnyom az amerikai társadalom. Bár a szakirodalmi áttekintések
és a kutatói bázis továbbra is vegyes képet fest a részrehajlásról és diszkriminációról,
szerintem a felülreprezentáltság kutatóinak törõdniük kell azzal, hogy hiányos gondolko-
dásmódot örököltünk a kisebbségeknek az USA történelmében betöltött szerepérõl, és
folytatni kell az oktatáspolitikai és kutatói vizsgálatokat ezen a téren. (Artiles, 1998) Tu-
domásul kell vennünk, hogy a kisebbségekre vonatkozó egysíkú és a hiányosságokra épí-
tõ nézetek áthatják a társas észlelést, és így befolyásolják a pedagógusok és az iskolák
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Bár néhány kutató tudatában
van a gyógypedagógiai elhelye-
zés politikai vetületének, még
hosszú utat kell megtennünk
ezen a területen. A téma mellő-
zése különösen érdekessé válik,
ha figyelembe vesszük, hogy az
e területen folyó munka olyan
kulturális csoportokról is szól,
amelyeket régóta elnyom az
amerikai társadalom. Bár a
szakirodalmi áttekintések és a
kutatói bázis továbbra is vegyes
képet fest a részrehajlásról és
diszkriminációról, szerintem a
felülreprezentáltság kutatóinak
törődniük kell azzal, hogy hiá-
nyos gondolkodásmódot örököl-
tünk a kisebbségeknek az USA
történelmében betöltött 
szerepéről.
ideológiáit. Kihívást jelent olyan kutatási megközelítésmódot kialakítani, amely lehetõ-
vé teszi annak kibontását és megvizsgálását, hogy milyen szerepet játszik a hatalom a
gyógypedagógiában tapasztalt kisebbségi felülreprezentáltság létrejöttében.
Az inklúzió másrészrõl fõszerepet szán a hatalomnak, hogy az támogassa az inkluzív
oktatási rendszereket. Azok, akik a hagyományos oktatási rendszert a fogyatékosok joga-
inak talaján állva bírálják, jó példát jelentenek ebbõl a szempontból, mivel õk elutasítják
a hatalmi szóval történõ különbségtételt, diszkriminációt és gyakorlatot, amely megrövi-
díti a fogyatékkal élõket az oktatási formák elérhetõségében és az eredményekben – a
többségi társadalomban. Az inklúzió megvalósítására vonatkozó kutatások ugyanakkor
nem veszik tekintetbe a hatalmi dimenziót. Bár az inklúzió társadalmi vonatkozásaira
(például társadalmi helyzet az osztályteremben, barátságok) vonatkozó munkák egy részé-
nek megvan a lehetõsége ara, hogy megvilágítsa a hatalmi kérdéseket, a legtöbb tanul-
mány sem elméleti oldalról, sem problémaközpontú megközelítéssel nem tárgyalja a ha-
talmi tényezõk kényszerítõ erejét az inkluzív osztálytermekben vagy iskolai kultúrákban.
Tér: a folytonosság hiánya a megértésben és a használatban
A tér egy korlátozott fogalmi értelmezése kritikus szerepet játszik a felülreprezentált-
ságról és inklúzióról szóló szakirodalomban. Az egyik központi vonatkozása a többségi
pedagógia tereinek elérése. A gyógypedagógiai elhelyezés adatai szerint, bár jelentõs kü-
lönbségek vannak az egyes államok között, a fogyatékkal élõ tanulók egyre nagyobb
mértékben a többségi pedagógiai iskolákban és osztálytermekben kapnak helyet, különö-
sen a tanulási nehézséggel küzdõ tanulók. (McLeskey, Henry és Axelrod, 1999) Tudjuk
azt is, hogy a kisebbségi felülreprezentáltságról szóló viták és kutatások érdeklõdnek a
különbözõ programokban történõ gyógypedagógiai elhelyezés és az ilyen programokban
megvalósuló integráció szintje iránt. Fontos tehát, hogy megvitassuk a „tér” fogalmának
elméleti alapjait és megvizsgáljuk az inklúzió és a felülreprezentáltság kutatásait ebbõl a
szempontból.
A tér rendszeres elméleti tanulmányozása az elmúlt években vált intenzívvé, különö-
sen a társas élet vonatkozásában. (Daniels és Lee, 1996; Foucault, 1986; Keith és Pile,
1993; Soja, 1996). A tér fogalmát a társadalomföldrajz nézõpontjából használom, hogy
meghaladjuk a tér mint egyszerû fizikai hely vagy helyzet fogalmát. Ez a nézõpont azt
kívánja, hogy „tanulmányozzuk a fizikai teret és a térbeliség emberi értelmezéseit, érzé-
kelését és reprezentációit mint az emberi interakciók kontextusát és következményeit.
(Hargreaves, 1995, 7.) Lefebvre (1991) fontosnak tartja a „tér tudományának” megalko-
tását, egy olyan egységes elméletét, amely célul tûzi ki a tér kétféle értelmezésének áthi-
dalását: a tér mint fizikai, érzékelt jelenség, és a tér mint megértett, mentálisan reprezen-
tált dolog. Soja (1996) az elsõt „ElsõTér”-nek, a másodikat „MásodikTér”-nek nevezi. E
nézet szerint a tér egyszerre fizikai és elvi síkon létezik és a társas értelmezés, valamint
átalakítás eredménye. (Lefebvre, 1991; Soja, 1989) A térfogalom, amellyel dolgozom,
meghaladja az a priori rögzített valóság tradicionális nézetét, és úgy fogható föl, mint
„egy teljesítmény, egy folyamatban lévõ alkalmazás”. (Shields, 2000, 155.)
ElsõTér az inklúzió és a felülreprezentáltság szakirodalmában
Az ElsõTér az érzékelt fizikai teret jelenti; maga után vonja a társas „térbeliség” fo-
lyamatait és formáit. Egy társadalomban a társas avagy térbeli tevékenység „jelen van
mint az emberi tevékenység, viselkedés és tapasztalás közvetítõje és mint végeredmé-
nye”. (Soja, 1996, 66.) A tér strukturálja az emberi tevékenységet, és strukturálódik álta-
la; azaz egy dialektikus feszültség van a tér determinisztikus ereje és az emberi ráhatás













megcsináljuk a magunk történelmét és földrajzát, de nem pontosan úgy, ahogyan ked-
vünk tartja; nem olyan körülmények között, amelyeket magunk választanánk, hanem
amilyen körülményekkel közvetlenül találkozunk, amit a múltban megteremtett történe-
ti földrajz nyújt és közvetít számunkra.” (129.)
Az ElsõTér képviseli azt, amit hétköznapi értelemben a térrõl tudunk, amelyben a fi-
zikailag észlelhetõ tér (vagy ami éppen látható) jelentõs szerepet játszik. Az ElsõTér
elemzése így „a felszíni megjelenés pontos leírására összpontosít (…) vagy térrel kap-
csolatos magyarázatot keres az elsõdlegesen külsõ szociális, pszichológiai és biofizikai
folyamatokra”. (Soja, 1996, 75.) Az inklúzió kutatása feltételezte, hogy a tanulók gyógy-
pedagógiai elhelyezése a többségi pedagógia fizikai tereiben hatással lesz a fogyatékos
és nem-fogyatékos tanulók tanulására és fejlõdésére. Az inkluzív osztályokban folyó te-
vékenységek leírásával foglalkozó kutatások, vagy amelyek a módszertani megközelíté-
sek tanulásra gyakorolt hatását vizsgálták (például Baker és Zigmond, 1995; Mortweet és
mtsai., 1999), és amelyek az emberi tevékenységre, viselkedésre vagy tapasztalatra össz-
pontosítottak, mind annak a példái, hogy az inkluzív osztálytermek terét egyszerûen
ElsõTérként írták le. Általános jelenség, hogy a kutatók ezeket a tevékenységeket a pub-
likált kutatásokból nyert adatokból értékelik, vagy indirekt módon, a statisztikai elemzés
eszközeivel megcélozzák a folyamat-változókat (például részvétel a kooperatív csopor-
tokban). (Elbaum, Vaughn, Hughes és Watson-Moody, 1999) A kutatók ugyancsak vizs-
gálták a szülõk, tanárok, iskolavezetõk és tanulók tudását az inkluzív osztálytermek fizi-
kai tereire vonatkozóan. Ezek a kutatások megkísérelték igazolni az inkluzív modellek
életképességét, elõre jelezni a lehetséges korlátokat és igyekeztek tudást átadni az inklúz-
iós törekvések számára. (Cook és mtsai, 1999; Soodak, Podell és Lehman, 1998)
Bár fontos megismerni a szülõk és tanulók tudását az inklúzió fizikailag érzékelt teré-
re vonatkozóan, szükség van emellett az inklúzió tereiben megvalósuló társas és tanul-
mányi eredmények megalkotási folyamatának részletes vagy pillanatról-pillanatra törté-
nõ megismerésére és ennek megközelítésmódjaira is. A vegyes eredményekrõl beszámo-
ló kutatások jelentik a bizonyítékot arra vonatkozóan, hogy szükség van erre a kutatási
vonalra. A vegyes, nem egyértelmû eredmények kutatói a kontextuális szempontokra
szoktak hivatkozni. Például a vegyes képességcsoport eredményeinek esetében azt írják:
„úgy tûnt, olyan tényezõk, mint a partnerválasztás, a munka tanári felügyelete és az
együttmûködés etikájának kialakítása, befolyásolhatták az eredményt. Nyilvánvaló, hogy
a szervezés és a támogatás alapvetõen fontos az ilyen munkaformák sikeréhez” (U.S
Department of Education, 1999, III/29.) További példa, amely azt igazolja, hogy kutatá-
sokban az osztálytermeket fizikai térnek tekintik, a fogyatékos tanulók fejlesztõ prog-
ramjainak hatását bemutató vizsgálat lehet; a szakirodalom áttekintõi arra jutottak, hogy
az eredmények aláhúzzák „annak szükségességét, hogy nagyobb figyelmet fordítsunk a
speciális szervezeti és oktatási tevékenységek a heterogén osztályokban” (III/22.)
A felülreprezentáltság szakirodalmának zöme ugyanígy kezeli az ElsõTér elemzéseket,
ahogyan az tükrözõdik a csaknem kizárólagos figyelemben, amit a különbözõ etnikai cso-
portok gyógypedagógiai elhelyezésének szentelnek. Az eredmények (vagyis az elhelyezés
adatai) vannak elõtérben ezekben az elemzésekben, és a különbség állandó jellemzõi
(például az etnikai címkék) azért szerepelnek a kutatásban, hogy kimutatható legyen ösz-
szefüggésük különbözõ fizikai terekkel (például az iskolai helye, a gyógypedagógiai prog-
ram típusa). Tanulmányozták például a kutatók, hogy a gyógypedagógiai elhelyezés ada-
tait különbözõképpen alakítja a tanulók rassz szerinti hovatartozása, a szegénységi szint,
a tanulmányi teljesítmény szintje és az iskola elhelyezkedés (városi vagy elõvárosi). (Ar-
tiles és mtsai, 1998; Oswald és mtsai., 1999) Néhány kivételtõl eltekintve a gyógypeda-
gógiai elhelyezésrõl szóló döntést megelõzõ társadalmi tevékenységrõl nem szólnak a ku-
tatások. Az érzékelt fizikai térre vonatkozó tanári és más iskolai alkalmazott tudás is érté-
kelésre került (általában kérdõíves felméréssel), jellemzõen azért, hogy valamilyen rész-
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rehajlást teszteljenek vele. (Donovan és Cross, 2002) Tekintve a kulturális részrehajlás
mérése iránti erõs társadalmi igényt, nem meglepõ, hogy a talált eredmények vegyesek.
MásodikTér az inklúzió és felülreprezentáltság kutatásában
A MásodikTér az emberi fogalmak által alkotott teret jelenti; magában foglalja az el-
mében megalkotott tereket és „a hatalom, az ideológia, az ellenõrzés és felügyelet repre-
zentációit (…) Ez az elsõdleges forrása az elvont gondolkodásnak és nézeteknek”. (So-
ja, 1996, 67.) A MásodikTér „a kódok, elméletek és a termelési viszonyokhoz köthetõ tér
fogalmi leírásának elvont tartalma”. (Shields, 2000, 163.) Lefebvre (1991) úgy definiál-
ta, hogy „fogalmilag megalkotott tér, a tudósok tere” (38.) Vannak az inkluzív pedagógi-
ának olyan messzire mutató megfogalmazásai (elmében megalkotott tér), amelyek a
gyógypedagógia helyét és értelmezését tágabb társadalmi és történeti kontextusba helye-
zik. (például Ferguson, 1995; Lipsky és Gartner, 1996) Ezek a megfogalmazások hang-
súlyozzák a komplexitást, mindent magukba fogadók és ambíciózusak, és általában az
oktatási rendszer elõfeltevéseinek, értékeinek és gyakorlatának újragondolását javasol-
ják. (Ferguson és Ferguson, 1997) Érdekes módon ezek a fogalmi keretek ellentétesek
az inkább kimenet-orientált inklúziós szakirodalommal. Más szavakkal kifejezve: úgy tû-
nik, szakadás van az inkluzív oktatás térreprezentációja (MásodikTér dimenzió) és az
inklúzió aktuális folyamatának és eredményeinek térszemlélete (ElsõTér) között. 
Az inklúzió kutatásától eltérõen a felülreprezentáltság szakmai közössége alig szentelt
figyelmet az inkluzív osztálytermekbe kerülõ tanulók számára szükséges terekrõl alko-
tott nézetek fogalmi elemzésének. Mivel a MásodikTér „teljesen elvont, amely az elmé-
ben megalkotott és elképzelt geográfiákat vetíti ki a tapasztalati világba” (Soja, 1996,
79.), az elvont gondolkodásnak vagy elképzeléseknek a felülreprezentáltság szakirodal-
mában megfigyelhetõ hiánya pusztító következményekkel jár. Ez a kutatói közösség ki
van téve annak a veszélynek, hogy olyan térbeli tevékenység-leírásokat halmoz föl, ame-
lyeket nem irányít sem egy elméleti elképzelés a kulturális különbségek oktatásban be-
töltött szerepérõl, sem egy pluralista társadalomban megvalósuló ideális körülményekrõl
alkotott elképzelés. Az inklúzió kutatóitól eltérõen ennek a közösségnek a problé-
mamegoldási javaslatai nélkülözik az átalakításra való hajlamot. 
A két kutatói közösség által vizsgált térfogalmak között szakadék van. Bár mindkét
közösség igyekszik a térben zajló tevékenységekre összpontosítani (ElsõTér értelem-
ben), az inklúzió kutatóit mintha egy inkluzív oktatási rendszer képe vezetné (Második-
Tér értelemben). Ezzel szemben a felülreprezentáltság kutatásából hiányzik az elmében
megalkotott tér fogalma. Ha nem tudjuk összehozni a két szakirodalmat, fennáll a ve-
szély, hogy a gyógypedagógusok olyan nézeteket alakítanak ki az oktatási rendszerrõl,
amelybõl a kulturálisan és politikailag feszült helyzetben a tanulás társas megszervezé-
sében kimaradnak a rasszok szerinti, etnikai, társadalmi osztálybeli és nyelvi különbsé-
gek következményei és történetisége. Azt sem engedhetjük meg, hogy a rendszer úgy
épüljön föl, hogy ne legyen elképzelésünk arról, mit akarunk elérni egy heterogén okta-
tási rendszerben a szociálisan igazságos társadalom megszilárdítása érdekében.
A kultúra, az életterek és a különbségek következményei
Az inklúzió és a felülreprezentáltság közelítése elõtérbe helyezi a tényt, miszerint az
oktatási rendszer képes több fogyatékos tanulót többségi környezetben oktatni, de sokuk
szegény családba, nyelvi kisebbséghez tartozik, akiknek további képesség-deficitjük van
egymásra rakódva. Úgy tûnik, mindkét kutatási irány technikai irányból közelített a
problémához. Az inklúzió mozgalom az erõforrások újraelosztására összpontosított,













felülreprezentáltság kutatói közössége erõsen a gyógypedagógiai elhelyezés arányszáma-
ira korlátozta érdeklõdését. Mindkét megközelítés hangsúlyozta a jogi kérdéseket. Az
inklúzió irányzat a többségi pedagógiai elhelyezés új követelményeire összpontosított, a
tanterven keresztül biztosított elérhetõségre és az elszámoltathatóságra, míg a felülrepre-
zentáltság irányzat arra törekedett, hogy diszkrimináció-ellenes szabályokat hozzanak
létre, melyeket általánosságban az Office for Civil Rights érvényesített. (Losen és
Orfield, 2002) Azonban úgy gondolom, hogy mindkét irányzat szakirodalma csak rész-
legesen közelítette meg a kultúra kérdését, nem használtak megfelelõ térelméletet és el-
hallgatták a különbségek problémáját. A jövõbeli kutatások nem ignorálhatják ezeket a
szempontokat, mert egyre sokszínûbb társadalomban élünk.
Túl az „életmódokon” és helyeken: a kultúra és az életterek következményei
Mindkét kutatói közösségnek be kell fo-
gadnia komplexebb és dinamikusabb kultúra-
értelmezéseket és többszörös idõskálákat
(kulturális, történeti, ontogenetikus, mikro-
genetikus), hogy mélyebben megértse a kultu-
rális, történelmi és szociális kontextusba
ágyazott emberi fejlõdést. A kultúra hagyo-
mányos felfogásai egyre erõsebb kritikának
vannak kitéve amiatt, hogy a csoportok jel-
lemzõit a csoporton belüli változatosság elé
helyezik, a kultúrát idõben stagnálónak mu-
tatja be, ahol a csoportok között tisztán meg-
húzható határvonalak vannak, nem vesznek
tudomást az egyéni kezdeményezésekrõl, el-
tekintenek a hatalomnak a kulturális folyama-
tokban betöltött szerepétõl. (Eisenhart, 2001)
A kutatók elõtt áll a kihívás, hogy beépítsék
„az állandó egyéni kreativitást a kultúra elmé-
letébe”. (Varenne, 1984, 282.) Ugyanakkor el
kell kerülni a dichotomizálást egyén és társa-
dalom vonatkozásában. Ahogyan Rosaldo
(1984) figyelmeztet minket, „az a nézet,
amely állandó küzdelmet lát a megszentelt in-
dividualizmus és a társadalmi bölcsesség kö-
zött, a bonyolult társadalmi folyamatokat
idõtlen konfliktusokká redukálja”. (294.)
Az egyik leginkább nagyra törõ kezdeményezés, amely meg kívánja haladni a kultúra
hagyományos értelmezésének határait, az úgynevezett „kulturális termékek” fordulatban
jeleníthetõ meg. (Eisenhart, 2001) Ez a nézet számot vet az egyéni (például meggyõzõ-
dések, értékek) és a társadalmi (például szervezetek) kulturális erõkkel, és szerinte ezek-
nek a kulturális erõknek a közeledését úgy kell vizsgálni, ahogyan azok a mindennapi
gyakorlat helyi társas feltételei közé helyezõdnek és ott formálódnak. Ebbõl a nézõpont-
ból a kultúra nem csupán korlátozza, hanem lehetõvé is teszi az egyéni teljesítményt. Ab-
ban az értelemben korlátozza, hogy az egyén egy olyan kontextusba lép, amelyben a kul-
túrát a történelmi és szervezeti örökség képviseli, amely viszont mûtárgyakban, az inter-
akció szabályaiban és az adott helyzetre elõírt szabályokban testesül meg. Az egyén te-
hát rá van szorítva arra, hogy együttmûködjön a kultúra elemeivel, és kényszerítve van
arra, hogy újratermelje a kulturális örökséget. Ugyanakkor az egyéni kezdeményezés te-
27
Alfredo J. Artiles: A gyógypedagógia változó identitása
Egy olyan időszakban, amikor a
politikailag és ideológiailag ter-
helt reformoknak valószínűleg
pusztító következményei lesznek
a szegényebb és a rasszokhoz
tartozó kisebbségek számára, a
jövőbeni kutatásoknak arra kel-
lene összpontosítaniuk, hogyan
jönnek létre és alakulnak a Har-
madikTerek – a helyek, ahol el-
sődleges az ideológiára és a poli-
tikára figyelni, és ahol az ellen-
állás születik. Ha a Harmadik-
Terekre figyelünk, az szükség-
szerűen arra kényszerít minket,
hogy figyelembe vegyük a társa-
dalmi igazságosságot a hata-
lom, az elnyomás és a dominan-
cia szempontjából. 
szi lehetõvé, hogy valaki újszerûen használja a kultúra tárgyi eszközeit, megkérdõjelez-
ze az elõírt szabályokat, és módosítsa azokat. Ebben az értelemben a kultúra lehetõvé te-
szi az egyén számára a hagyományok lerombolását és a változások elõmozdítását. (ld.
például Engestrom, Miettinen és Punamaki, 1999; Nespor, 1994)
A „kulturális termékek” nézet olyan elemzési egységet használ, amely a kutatóktól az
osztálytermi kultúra sajátos tanulmányozását kívánja: „mintegy a lokális és a társadalmi
történeti elemzési szintek keverékeként”. (Gallego és mtsai, 2001, 957.) Vagyis olyan
elemzési egységet használ, amely számot ad a kultúra elsajátításáról, használatáról, újra-
termelésérõl és változásáról. A kulturális termékekre vonatkozó jelenlegi kutatás fejlesz-
ti tudásunkat arra vonatkozóan, hogy „a kulturális termékek helyi tevékenységei hogyan
válnak értelmessé és fontossá a résztvevõk számára; hogyan tesznek különbségek az
egyébként hasonló egyének között; hogyan tesznek hasonlóvá egyébként különbözõ em-
bereket, és hogyan kapcsolódnak olyan szélesebb jelenségekhez, mint a nacionalizmus,
rétegzõdés, globalizáció, professzionalizmus; és néha elõsegítik a változást”. (Eisenhart,
2001, 218.) Ez a kultúrafelfogás tehát segítheti a kutatókat abban, hogy olyan tudást ge-
neráljanak, amelyik tiszteletben tartja a terek, a történetiség és a kulturális tevékenysé-
gek összetettségét, mind az inklúzió, mind a felülreprezentáltság szempontjából. 
Az inklúzió és felülreprezentáltság kutatói hasznosíthatják az új tértudományt, építve
arra a tudásra, ahogyan az ElsõTér és MásodikTér kölcsönhatásban van egymással és
hatnak egymásra – az inkluzív osztálytermek élettereiben. Az Elsõ- és MásodikTér inter-
akciókon belül egy HarmadikTér keletkezik, amely az élettereket, a reprezentációk tere-
it tartalmazza. (Soja, 1996) Az életterek magukban foglalják, de ugyanakkor meg is ha-
ladják a másik két térformát. A HarmadikTér a „társas tevékenységek, a gondolatok, ese-
mények, megjelenési módok és értelmezések állandóan elmozduló és változó világa”.
(Kahn, 2000, 7.) Soja (1996) szerint ellenterek, avagy az ellenállás terei keletkezhetnek
a HarmadikTérben, mivel ez telve van ideológiával és politikával, a dominancia és alá-
vetettség összefüggéseivel és a valóság és képzelet birodalmának bonyolult egymásra-
utaltságával. A HarmadikTér hatásos fogalom abból a szempontból, hogy megkérdõjele-
zi a térnek mint egyszerûen „helynek” vagy „rendeltetési helynek” a leírását és megha-
ladja a reprezentációk egyszerû belsõ-külsõ dichotómiáját. Ugyanakkor a HarmadikTér
egy dinamikus fogalom, amely dialektikus ellentétekbõl (fizikai és mentális, konkrét és
absztrakt) jön létre, és egyszerre tartalmazza az érzékelt és az elmében megalkotott tere-
ket. (Soja, 1996; Tejeda, 2000)
Egy olyan idõszakban, amikor a politikailag és ideológiailag terhelt reformoknak való-
színûleg pusztító következményei lesznek a szegényebb és a rasszokhoz tartozó kisebbsé-
gek számára, a jövõbeni kutatásoknak arra kellene összpontosítaniuk, hogyan jönnek lét-
re és alakulnak a HarmadikTerek – a helyek, ahol elsõdleges az ideológiára és a politiká-
ra figyelni, és ahol az ellenállás születik. Ha a HarmadikTerekre figyelünk, az szükségsze-
rûen arra kényszerít minket, hogy figyelembe vegyük a társadalmi igazságosságot a hata-
lom, az elnyomás és a dominancia szempontjából. A kutatásokban részt kell venniük a ta-
nároknak, a családoknak és a tanulóknak, hogy világosan összpontosíthassunk az intézmé-
nyi erõk szerepére a megélt iskolai, otthoni és közösségi tapasztalatokban.
Túl a diverzitáson: a különbözõség és a nézõpontok megértése felé
Végsõ soron az inklúzió és a felülreprezentáltság kutatói olyan dilemmákkal néznek
szembe, amelyek a különbözõségre vonatkozó alapvetõ feltételezésekkel kapcsolatosak.
Mindkét kutatói közösség hajlamos használni a kulturális „diverzitás” fogalmát, amelyet
általában úgy definiálnak, mint „az eleve adott kulturális tartalmak és szokások felisme-
rése”. (Bhabha, 1994, 34.) Két gond van ezzel a fogalommal. Elõször is a diverzitás fo-













amelyek kivonatai a kultúrának és „a másságot valamilyen változatlan dologgá változtat-
ja, részben nemcsak elutasítóan, hanem félelemmel”. (Viswanathan, 2001, 238.) Másod-
sorban a rasszizmus minden társadalomban él és virul, pontosan azért, mert „az univer-
zalizmus, amely paradox módon megengedi a diverzitást, elfedi az etnocentrikus normá-
kat, értékeket és érdekeket. (Bhabha, idézi Alsayyad, 2001, 7.)
A kulturális különbözõség ezzel szemben megkérdõjelezi a kétértékû megkülönbözte-
téseket (sokszínû, egységes) és elõtérbe helyezi „a kulturális hatalom ambivalens jellegé-
nek problémáját”. (Bhabha, 1994, 34.) Minow (1990) azt állítja, hogy a különbözõséget
egyenlõnek tekintik a devianciával vagy stigmával, így az azonosság az egyenlõség elõ-
feltétele. Ezért nem meglepõ, hogy a különbözõség hagyományos kezelése végsõ soron
megerõsíti a különbözõséget, és olyan lehetõségeket ajánl, amelyek a különbözõséggel
jellemzõen kapcsolatba hozott lemaradást vagy hátrányt jelzik – ezért ellentmondásos,
hogy „a különbözõség [felismerése] megerõsíti a hierarchiát”. (Abu-Lughod, idézi
Brightman, 1995, 532.) A gyógypedagógia régóta szembesül a dilemmával, hogy meg-
erõsítse vagy ignorálja a különbözõséget. Egyrészrõl úgy érveltek, hogy az egyenlõ ok-
tatási bánásmód nem megfelelõ, mert intézményesít egy individualizált oktatási rend-
szert. Másrészrõl az inklúzió mozgalom úgy érvelt, hogy az oktatási terek, tantervek és
standardok egyenlõ elérhetõsége az igazságos. Az elsõ stratégia felismeri a különbözõsé-
get, míg az utóbbi kiterjeszti; végsõ soron mindkettõ a különbözõség köré szervezõdik.
A kisebbségek esetében hasonló ambivalenciát észlelhetünk a különbözõség dilemmái-
nak megoldására adott javaslatokban – ismét az az alapvetõ kérdés, hogy megerõsítésre
vagy ignorálásra van-e szükség. Valójában az azonos (integrált) oktatási környezethez
való hozzáférés nagy eredmény volt a különbözõ rasszokhoz tartozó kisebbségek számá-
ra a polgári jogok területén, míg a nyelvi kisebbségek éppen a különbözõ oktatásért har-
coltak a kétnyelvû oktatási programok formájában.
Az inklúzió és a felülreprezentáltság kutatói tehát ambivalens és egymással ütközõ vá-
laszokat adtak arra a kérdésre, hogy hogyan kezeljék a különbözõséget, mivel különbö-
zõek a kiinduló feltételezések. Az elsõ lépés az lenne, hogy világossá tegyük a különbö-
zõséggel kapcsolatos alapfeltételezéseket, és ütköztessük azokat más feltételezésekkel.
Ahogyan a különbözõség értelmezése érdekében a kultúráról alkotott nézeteink egyre
összetettebbek mind az inklúzió, mind a felülreprezentáltság szakmai párbeszédeiben,
meg kell kérdeznünk: Mikor, milyen feltételek mellett, milyen módon és mi okból szá-
mít a különbözõség? (Varenne és McDermott, 1999)
A különbözõség megértése érdekében a kultúrára és a térre fordított figyelem azt kö-
veteli, hogy tudatosítsuk a hatalom szerepét a határvonalak kijelölésében. Ez különösen
felhívja a figyelmünket a megfigyelõ szempontjának számbavételére, mely a múltban lát-
hatatlan és érdeklõdési körön kívül esõ volt a kutatás gyakorlata számára. A megfigyelõ
nézõpontja figyelembe vételének következményei kétirányúak. Elõször meg kell ismer-
nünk a megfigyelõ vagy elemzõ (például tanár, kutató) nézõpontját. Másodszor pedig, ha
a konkrét intézményi környezetben zajló társas interakciók során vizsgáljuk, hogy az em-
berek hogyan használják a különbözõség fogalmát a határok kijelölésére, akkor azt job-
ban megérthetjük, szemben azzal, amikor egy csoport kultúrtörténetének megkülönböz-
tetõ jegyeit tanulmányozzuk. (Barth, 1969) Ez különösen fontos elméleti felismerés, mi-
vel az inklúzió és a felülreprezentáltság is a határokra összpontosít, a rasszok határaira,
amelyeknek történelmi jelentõsége az USA társadalmában kimagasló. Ahogyan Rosaldo
(1984) kifejti, „a rasszok közötti kapcsolatok Észak-Amerikában magukban foglalják az
asszimilációs törekvések, a nyers elõítéletek és a kulturális visszafogottság keverékét,
amelyek akörül az erõfeszítés körül forognak, hogy minden kultúrát tisztán õrizzünk meg
a saját helyén”. (212.)
Ezzel szemben a kutatói gyakorlatban szisztematikussá váló kultúrára figyelés szükség-
szerûen tudatosítja majd és felfedi a különbözõségrõl alkotott feltételezéseinket (például a
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fejlõdés, idõ, tér és kultúra jobb megértésével). Ez a hangsúlyozott odafigyelés kikénysze-
ríti, hogy a különbözõséget más módon szemléljük. Olyan módon, amely a személy és a
kulturálisan lefektetett normák összevetésébõl származtatja a különbözõséget, mely nor-
mák leleplezhetõk, értékelhetõk és versenyeztethetõk. (Minow, 1990) Minow arra bátorít
minket, hogy azok számára, akik identitásába a különbözõség belekerült (mint például a fo-
gyatékosság), tegyük lehetõvé, hogy megosszák velünk alternatív nézeteiket, amelyek nem
mindig a kulturális normák és elvárások mentén fogalmazódnak meg. Ez a gyakorlat lehe-
tõvé teszi számunkra, hogy reflektáljunk azokra a kulturális alapokon álló feltételezésekre,
amelyek kiemelik az iskolai szabályok, tantervek és az értékelési gyakorlat megalkotását és
implementációját. A sokféle nézõpont megbecsülésének gyakorlata az inklúzió és felülrep-
rezentáltság területén azt is lehetõvé teszi számunkra, hogy – Said kifejezését kölcsönvéve,
zenei mûszóval élve – „ellenpontozva” olvashassuk az eddig megszületett publikációkat.
„[ez a gyakorlat lehetõvé teszi], hogy újra végigmenjünk ugyanazon a történeten, de más
nézõpontból”. (Viswanathan, 2001, 245.) Ezen az úton meghaladhatjuk a különbözõség ha-
gyományos dilemmáit (például az egyenlõ vagy a kivételezett bánásmód az oktatásban). A
különbözõség kultúrára alapozott fogalmának ehelyett arra kell összpontosítania, hogy „az
intézmények milyen módon alkotják meg és hasznosítják a különbözõséget abból a célból,
hogy igazolják és erõltessék az exklúziót – és hogy az ilyen intézményi gyakorlatot hogyan
lehet megváltoztatni”. (Minow, 1990, 86.) Az intézményi múlt és környezet lehetséges sze-
repét figyelembe kell venni az ilyen elemzésekben; ezért nagyon fontos, hogy a felülrepre-
zentáltságot és az inklúziót a gyógypedagógiai reformok szélesebb kultúrpolitikai környe-
zetében elemezzük. 
A felülreprezentáltság és az inklúzió végsõ soron arról szól, hogy a pedagógusok és az
oktatási rendszerek hogyan kezelik a különbözõséget egy politikailag és kulturálisan fe-
szült környezetben. Amellett érvelek, hogy a jelenséget a gyógypedagógiai témákon túl
is meg kell vizsgálni, felhasználva a kultúra és tér kifinomultabb értelmezéseit. Mivel je-
lenleg a hangsúly a többségi pedagógiai környezetben fogyatékosnak minõsített tanulók
számán van, az az illúzió keletkezhet, hogy az inkluzív pedagógiai mozgalom erõsödõ-
ben van. Ez a hangsúly ugyanis eltekint a fogyatékossá minõsítés történelmi és társadal-
mi hátterétõl és a fogyatékosság értelmezésének társadalmi-kulturális gyökereitõl. Aho-
gyan elénk tárul az oktatási reform kultúrpolitikai komplexitása, és ahogyan ez a gyógy-
pedagógia átalakulását intenzívebbé teszi, a fogyatékosság, az inklúzió és felülreprezen-
táltság tanulmányozását egy szélesebb kulturális közegben kell végeznünk, ahol tekintet-
be veszünk többféle idõskálát és teret. Ezen az úton a gyógypedagógiai kutatók képesek
lesznek meghaladni a hagyományos individualisztikus nézõpontot és bevonni a társadal-
mi igazságosság dimenzióját, hogy a történelmi okokból peremhelyzetbe került tanulók















(1) „Az inklúzió kifejezés annyira elterjedten haszná-
latos, hogy csaknem elvesztette jelentését”. (Skrtic,
Sailor és Gee, 1996, 149.) Néhány definíció a fizikai
elhelyezést hangsúlyozza – például „tanulásban eny-
hén akadályozott tanulók részbeni vagy teljes elhe-
lyezése a többségi oktatásban részesülõk tantermei-
ben”. (Cook, Semmel és Gerber, 1999, 207.). Mások
az inkluzív iskolák fogalmát hangsúlyozzák, ame-
lyek, Skrtic, Sailor és Gee (1996) szerint „olyanok,
amelyeket arra terveztek, hogy kielégítsék minden ta-
nulójuk igényét közös, de ugyanakkor képlékeny
környezetben és tevékenységek során.” (149.) Az
inklúziót úgy is tekinthetjük, mint egy folyamatot,
amely arra irányul, hogy kifejlõdjön egy egységes
oktatási rendszer, amely szolgálja a fogyatékkal élõ
tanulókat és nem-fogyatékos társaikat „mint az isko-
lai közösségnek teljes értékû, aktív tagjait; amelyben
a különbözõség a norma; amely biztosítja a kiváló
minõségû oktatást az értelmes tantervi program, a ha-
tékony tanítás és a szükséges segítségnyújtás által
minden tanuló számára.” (Ferguson, 1995, 286.)
(2) A felülreprezentáltság definíciója: „a más kulturá-
lis háttérrel rendelkezõ tanulók aránytalanul magas
részaránya gyógypedagógiai programokban” (Artiles
és Trent, 2000, 514.; ez általában az adott csoportnak
a többségi oktatásban való részvételi arányához
képest adható meg, vagy egy másik csoport részvéte-
li adataihoz viszonyítva (például az amerikai fehér ta-
nulókhoz képest).
(3) A „szakmai közösség” kifejezést olyan csoportok
leírására (például kutatók, gyakorlati szakemberek)
használom, amelyek egy közös érdeklõdési terület,
egy tanulmányozandó jelenség vagy munkafeladat
kapcsán együttmûködnek. A szakmai közösségek
erõfeszítéseket tesznek és erõforrásokat mozgósíta-
nak az adott területre vonatkozó tudás megszerzésé-
re, „és megteremtik a feltételeit, hogy ki beszéljen és
mi legyen hallható. … Mivel intézményi megerõsí-
téssel rendelkezik, a szakmai párbeszéd erõtel-
jes…„kormányzati rendszere”, avagy „az igazság po-
litikája” határozza meg az adott terület standardjait.”
(Brantlinger, 1997, 432.) Bár a szakmai közösség ki-
fejezés hangsúlyozza a kohéziót, vegyük figyelembe,
hogy a felülreprezentáltsággal és az inklúzióval fog-
lalkozó szakmai közösségeken belül is különbözõ
irányzatok vannak.
(4) A gyógypedagógia a fogyatékosságok kategóriái-
ra épül. A legelterjedtebb fogyatékosságok közé tar-
tozik a tanulási nehézség (learning disability), érzel-
mi zavar, enyhe mentális retardáció, beszéd- és nyel-
vi zavarok; a tanulási nehézségekkel küszködõ tanu-
lók alkotják a gyógypedagógiai esetek mintegy felét.
(Smith, 2001) A ritkábban elõforduló fogyatékossá-
gok közé tartozik az autizmus, a látás- és halláskáro-
sodás, a többszörös fogyatékosság, a csökkentlátás és
más egészségügyi problémák, siketvakság, ortopédi-
ai károsodások és a traumás agysérülés.
(5) A kétkedõ résztvevõk csalódására a gyógypeda-
gógia alig figyel ezekre a megfontolásokra. Azok a
jelentõs erõfeszítések, amelyek a nagyobb pedagógi-
ai reformok implementációját követték nyomon, a
mai napig „általában kihagyták a a fogyatékosság
kérdéskörét, és … az elérhetõ információ eléggé kis
darabokból áll össze”. (Vanderwood, McGrew és
Ysseldyke, 1998, 366.)
(6) Például a szövetségi kormány az elmúlt években
megalapította a National Longitudinal Transition
Study programot. (Wagner és mtsai, 1993), a COM-
RISE és LASER projekteket, a National Institute for
Urban School Improvement és a National Center for
Culturally Responsive Educational Systems intézmé-
nyeket (többek között), hogy támogassa és technikai
segítséggel lássa el azokat a kutatásokat, amelyek kife-
jezetten a rasszok és kisebbségek gyógypedagógiai el-
helyezését és a városi oktatási problémákat vizsgálják.
(7) A rizikó index azt fejezi ki, hogy egy adott cso-
portban mekkora azoknak aránya, akiket fogyatékos-
ság kategóriába soroltak. Ez úgy számítható, hogy
„elosztjuk az adott fogyatékossági kategóriába tarto-
zó, adott rasszhoz vagy etnikai csoporthoz tartozó ta-
nulók számát az adott csoport teljes iskolai népessé-
gének számával”. (Donovan és Cross, 2002, 42., 43.)
A valószínûségi arány kiszámításához elosztjuk az
egyik csoport rizikó indexét a másikéval. Ha rizikó
indexek megegyeznek, akkor a valószínûségi arány
éppen 1 lesz. Az 1-tõl különbözõ valószínûség-arány
azt jelzi, hogy valamelyik csoportban nagyobb a
gyógypedagógiai elhelyezés esélye. Például tegyük
fel, hogy egy iskolakörzetben a latin-amerikaiak és a
fehérek esetében a tanulási nehézségek valószínûségi
aránya 1,36. Ez azt jelenti, hogy a latin-amerikaiak
36%-kal nagyobb valószínûséggel kapják meg a mi-
nõsítést, hogy tanulási nehézséggel küszködnek.
(8) Az úgynevezett high-stakes teszt fogalma elter-
jedtté vált az utóbbi években. Az egyik lehetséges
definíció: olyan standardizált teszt, amely objektíven
méri az egyén tudását egy konkrét területen, és ebbõl
következõen bizonyítványt, jogosítványt vagy ipar-
engedélyt lehet vele szerezni. (A fordító lábjegyzete.)
(9) Az IDEA törvénybe iktatása 1997-ben erõsítette a
törvény diszkrimináció-ellenes elõírásait, amely ma-
gában foglalja a nem-diszkriminatív értékelést, a
gyógypedagógiai elhelyezés adatainak összegyûjté-
sét és nyomon követését rasszok és társadalmi osztá-
lyok szerint, az iskolából eltanácsoltak számára nyúj-
tott oktatást és korrekciós lehetõségeket, a szülõk
számára biztosítékot az ügyintézéssel kapcsolatban,
és a gyógypedagógiai beutalás elõtti tanulási lehetõ-
ség és azok minõségének dokumentálását. (Hehir,
2002; Smith, 2001)
(10) Ahogyan korábban állítottuk, hiányosak az ada-
taink arról, hogy a fogyatékos kisebbségi tanulók mi-
lyen iskolai környezetben tanulnak (szegregáltan
vagy integráltan).
(11) Artiles és mtsai szerint „bár nem támogatjuk azt,
hogy az etnikai hovatartozás vagy a rassz legyenek a
tanulási nehézségek kutatásában a fõ kérdések, mi
azért választottuk ezt a kutatási irányt, hogy alapvetõ
kutatási adataink legyenek errõl a területrõl.” (83.)
(12) A kultúra öt dimenziója szövevényesen össze-
függ egymással, és csak a megértés elõsegítése érde-
kében tárgyalom õket egymástól elválasztva.
(17) Számos érv szól a kulturális diszkontinuitás hi-
potézise ellen. (Gallego és mtsai, 2001; Varenne és
McDermott, 1999) Az egyik kritika szerint a kulturá-
lis diszkontinuitás nem mindig eredményez kommu-
nikációs zavart vagy a kisebbségiek iskolai kudarcát.
Ogbu (1992) például úgy érvel, hogy a csoportok az
egyedi múltjuk (például bevándorlás, társadalmi ha-
talmi státus) talaján állva teremtik meg kulturális vi-
szonyítási keretüket, és ez megmagyarázza, hogy
egyes csoportok miért mutatnak más válaszreakciót
hasonló külsõ feltételek esetén. Azt is megmagyaráz-
za, hogy egyes kisebbségi csoportok, amelyek disz-
kontinuitást tapasztalnak a saját kultúrájuk és az isko-
la kultúrája között, sikeresek lehetnek az oktatásban.
Egy másik kritika a „kultúra mint életmód” nézõ-
ponttal szemben, hogy túlságosan determinisztikus,
mivel azt feltételezi, hogy otthoni vagy a csoportkul-
túra meghatározza, mit fognak tenni az emberek egy
új környezetben.
(14) A kutatók foglalkoztak már a külsõ-belsõ kettõs-
séggel, és bonyolultabb nézeteket fejlesztettek ki.
(Erickson, 2001; Gallego és mtsai, 2001) Azért te-
szek most különbséget köztük, mert számos kultúra-
értelmezés mesterségesen dichotómiát teremt, és
egyik vagy másik szempontot részesíti elõnyben.
(15) A kutatók még csak éppen elkezdték a többszö-
rös történeti skálák egymásba ágyazódásának és köl-
csönhatásainak vizsgálatát, hogy megértsék a kultúra
idõbeni megoszlását az emberi fejlõdésben. (Cole,
1996; Dien, 2000) A kezdeti példák ilyen kutatások-
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ra: Cole és Engestrom (1993), Cole (1996), Lemke
(2000) és Dien (2000)
(16) ld. Artiles, Gutierrez és Rueda (2002), Cole
(1996) és Stone (1993) elemzéseit az anticipáció
(prolepsis) és a hasonló folyamatok szerepérõl, amel-
lyek mentén megérthetjük a kultúra közvetítõ szere-
pét a tanulásban.
(17) Translated and reprinted with permission of the
Harvard Education Publishing Group. This article
was originally published under the English 
title „Special Education’s Changing Identity: Para-
doxes and Dilemmas in Views of Culture and Space,”
by Alfredo J. Artiles (2003): Harvard Educational 
Review, 73, 2. 164–202. Copyright © 2003 by the
President and Fellows of Harvard College. All rights
reserved. For more information, please contact
www.harvardeducationalreview.org.
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